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                  Cette recherche a pour but d’analyser les effets de l’approche 
socioconstructiviste sur la compréhension de la grammaire anglaise par des étudiantes 
et des étudiants au niveau collégial, à Shawinigan, dans la province de Québec. 
L’enseignant-chercheur au cœur de cette recherche tentera d’analyser sa propre 
pratique professionnelle à l’aide d’une autoscopie et aussi à l’aide de questionnaires 
d’appréciation acheminés aux étudiantes et aux étudiants d’un groupe cible en anglais 
de base. L’idée de faire ce type de recherche s’est formée lorsque l’enseignant-
chercheur a remarqué que les résultats obtenus suite à la passation d’examens de 
grammaire étaient souvent inférieurs à 60 %, peu importe l’enseignant donnant le 
cours. L’enseignant voulait donc tenter de comprendre si l’approche utilisée lors de 
l’enseignant de la grammaire a une influence sur la compréhension des étudiantes et 
étudiants et si oui, ce qu’il pourrait faire pour améliorer sa pratique. Cette recherche 
porte donc un regard critique et réflexif sur la pratique professionnelle de 
l’enseignant-chercheur, en tentant de surcroit de faire preuve de la plus grande 
objectivité possible, afin que les résultats d’analyse soient justes et véridiques. Cette 
recherche, bien que menée dans un milieu collégial, n’est pas restreinte à ce type de 
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L’apprentissage d’une deuxième langue n’est certes pas chose facile. Malgré 
le fait que les cours d’anglais soient instaurés dans le curriculum scolaire à partir du 
primaire et ce jusqu’au collégial, la fréquence de ceux-ci est quant à elle plutôt 
moindre et les apprentissages véritables qui en ressortent, avant l’admission des 
étudiantes et étudiants au collégial, ne sont pas toujours concluants. Il n’est donc pas 
rare qu’un enseignant du cégep doive réviser certaines bases du langage qui, pourtant, 
auraient dû être assimilées depuis longtemps. 
 
Le thème de cet essai est le suivant : « L’analyse d’une stratégie 
d’enseignement et ses répercussions sur la compréhension de la grammaire anglaise 
au collégial. » Le premier chapitre de cet écrit, la problématique, sera divisé en trois 
sections distinctes, soit le contexte de la recherche, le problème de recherche ainsi 
que la question générale de l’essai.  
 
Le deuxième chapitre, quant à lui, contiendra deux sections. La première, 
l’apprentissage coopératif, traitera des effets de ce type d’apprentissage sur les 
apprenants et traitera aussi des trois principaux rôles de l’enseignant, soit le 
didacticien, le facilitateur et l’animateur. La deuxième section, quant à elle, traitera 
des objectifs de cette recherche. 
 
La méthodologie utilisée lors de cette recherche sera le troisième chapitre de 
cet essai. Le type d’essai, les participantes et participants ciblés par l’étude, les 
techniques et instruments de collecte de données, la méthode de traitement et 
d’analyse des données, les aspects éthiques et la scientificité seront tous des aspects 






Ensuite, la présentation et l’interprétation des résultats seront élaborées dans 
le chapitre suivant. Les résultats de la recherche, l’interprétation de ceux-ci ainsi que 








Le contexte de recherche, le problème de recherche, la question générale ainsi 
que les objectifs de l’essai seront au cœur de ce premier chapitre. En d’autres mots, le 
cadre à l’intérieur duquel se manifeste la problématique ainsi que les composantes de 
cette même problématique seront décrits. Ensuite, une hypothèse à cette 
problématique sera proposée. La question centrale de recherche et les objectifs 
spécifiques de recherche seront ensuite mentionnés. En dernier lieu, le pôle de 
recherche se rattachant à cet essai ainsi que le type d’essai envisagé concluront ce 
premier chapitre.  
 
1. LE CONTEXTE DE LA RECHERCHE 
Le contexte de cette recherche sera divisé en six sous-catégories. La première 
traitera brièvement de la place de l’anglais langue seconde dans le curriculum scolaire 
québécois, du primaire jusqu’à l’entrée au collégial. La deuxième décrira 
l’environnement quotidien dans lequel les étudiants vivent. La troisième partie 
portera sur la difficulté qu’éprouvent les étudiantes et étudiants à assimiler la 
grammaire apprise en classe afin de l’appliquer lors de la passation d’un examen 
d’écriture. La quatrième partie décrira la méthode d’enseignement de l’enseignant et 
la cinquième partie sa méthode d’évaluation. Finalement, la sixième partie sera une 





1.1   La place de l’anglais langue seconde dans le curriculum scolaire 
québécois 
Bien qu’une étudiante ou un étudiant au cégep ait inévitablement dû réussir 
ses études primaires et secondaires avant de s’inscrire dans un établissement d’ordre 
collégial, il est important de se questionner quant au réel bagage qu’il a acquis à la 
suite de l’achèvement de ses cours d’anglais langue seconde, matière scolaire au 
centre de cet essai. Selon la Fédération des syndicats de l’enseignement, « Dès 1985, 
le Conseil supérieur de l’éducation (CSE) s’était prononcé en faveur de 
l’enseignement des langues […] en 4e année du primaire mais, pour un certain 
nombre de commissions scolaires, cet enseignement était retardé en 5e année. » 
(2004, p. 6) Il est aussi important de savoir que l’ajout de l’anglais langue seconde au 
premier cycle du primaire ne s’est fait qu’en juillet 2006. Selon le MELS, « Ce 
rapport […] prendra effet à compter du 1er juillet 2006, relativement à la répartition 
des matières, par l’ajout de l’anglais, langue seconde, au premier cycle du primaire. » 
(2005, p. 2) Un simple calcul mathématique permet de comprendre que les étudiants 
actuels du collégial, étant nés pour la plupart entre 1996 et 1998, se retrouvent donc 
dans la catégorie du rapport de 1985, lesquels ont commencé à apprendre l’anglais en 
4e année. Il est aussi important d’évoquer que certains écrits non-officiels 
mentionnent que l’anglais en 3e année aurait été implanté dans les écoles vers 2002-
2003, mais d’après les réponses des étudiantes et étudiants interrogés dans une des 
classes, certains n’ont pas eu d’anglais en 3e année et d’autres oui, donc ceci laisse 
croire que quelques écoles en étaient à expérimenter l’anglais lors de la 1ère année du 
2e cycle. Ceci dit, aucune donnée officielle gouvernementale n’a été trouvée à ce 
sujet. 
 
De nos jours, à leur arrivée au cégep, à quelle fréquence les étudiants du 
système d’éducation québécois ont-ils eu des cours d’anglais? Au primaire, les élèves 
reçoivent en moyenne deux cours d’anglais par semaine (selon le cycle propre à 





heures pour les 4e, 5e et 6e années (gardons en tête ici que les étudiantes et les 
étudiants concernés n’ont pas eu d’anglais à partir de la première année, lequel est le 
cas pour les élèves actuels du primaire). Au secondaire, un total de 500 heures 
d’enseignement de l’anglais est attribué, réparti sur les cinq années (Gouvernement 
du Québec, 2014). Donc, en arrivant au collégial, les étudiantes et étudiants 
d’aujourd’hui ont accumulé un total de 680 heures de cours d’anglais dans un espace-
temps de huit ans. D’après les études et données accumulées à ce jour, il est 
impossible d’affirmer si ce nombre d’heures est suffisant ou non. Par contre, il n’est 
pas impossible que certaines études en lien avec ces données jaillissent dans le futur.  
Il serait maintenant intéressant d’en savoir plus à propos de l’environnement dans 
lequel vivent tous ces étudiants.  
1.2       L’environnement de l’étudiant 
 Les étudiantes et étudiants ciblés dans cette recherche sont ceux du Collège 
Shawinigan, situé dans la ville de Shawinigan, en Mauricie, dans la province de 
Québec. Selon Statistique Canada (2012), cette ville, d’après le dernier recensement 
effectué en 2011, comptait 50 060 habitants, soit 1845 personnes de moins qu’en 
2006, lors du dernier recensement. Toujours d’après cette source, en 2011, 
seulement 0,9 % de la population a déclaré l'anglais seulement comme langue 
maternelle, 98,0 % parle le français seulement et 0,5 % une langue maternelle non 
officielle seulement. En comparaison, à l'échelle provinciale / territoriale, ces 
pourcentages étaient de 7,7 % pour l'anglais seulement, de 78,1 % pour le français 
seulement et de 12,3 % pour les langues non officielles seulement. Ces résultats 
montrent donc que l’anglais est pratiquement absent dans les foyers shawiniganais.  
  
 De plus, le Collège Shawinigan est un établissement collégial francophone. 
Tous les cours sont donnés en français à l’exception des cours de langue seconde. 
Ceci fait en sorte que les étudiants parlent la plupart du temps en français, sauf 





français dans des cours d’anglais; cela dépend des règles de classe de l’enseignant, du 
niveau de l’étudiant, de l’influence des pairs, etc.  
 
Ceci dit, les sujets qui sont au cœur de cette recherche sont les étudiantes et 
étudiants inscrits au deuxième cours d’anglais de base. Ce sont des étudiantes et 
étudiants qui ont été placés dans une classe débutante d’après leurs résultats obtenus 
au secondaire, car il n’y a pas de test de classement au Collège Shawinigan. En 
général, le classement des étudiants est toutefois adéquat, et advenant que quelques-
uns d’entre eux sont mal classés, il est tout à fait possible pour ceux-ci de changer de 
niveau dans les deux premières semaines du semestre. Une fois ces deux semaines 
écoulées, les changements de classe sont interdits, mais l’étudiant peut toutefois 
décider d’abandonner le cours avant la date limite d’abandon s’il sent qu’il n’est pas à 
sa place. Ceci dit, les abandons avant la date limite sont plutôt rares. Par contre, il est 
plus fréquent de voir des étudiantes et des étudiants abandonner le cours vers le 
milieu du semestre, après avoir reçu quelques résultats d’examens. C’est à ce moment 
qu’un étudiant peut éprouver une baisse motivationnelle s’il voit qu’il sera dur pour 
lui de remonter la pente. Dans le cas de l’enseignant-chercheur, à l’hiver 2015, aucun 
étudiant sur un total de 29 n’a abandonné son cours d’anglais. 
 
1.3       Une assimilation et une application difficile de la grammaire 
Le plan-cadre de la formation générale du Collège Shawinigan, en ce qui 
concerne la discipline anglais, langue seconde, n’énumère qu’une seule compétence 
qui doit être acquise chez l’étudiant à la fin du premier cours de base, comprenant 
toutefois deux verbes taxonomiques : « Comprendre et exprimer des messages 
simples en anglais. » Cette compétence est divisée en quatre éléments de compétence, 
mais celui qui sera à l’étude dans cet essai est le suivant: « Rédiger et réviser un 
texte. » Comme nous pouvons le constater, cet élément de compétence renvoie à deux 





inhérentes à la structure d’un texte, soit comment faire une introduction, un 
développement et une conclusion propres à un essai de type persuasif ou descriptif, 
mais il touche aussi à tout ce qui a trait aux divers contenus grammaticaux qui 
doivent être assimilés en classe comme les temps de verbes, les pronoms, les 
prépositions, etc. En général, les composantes de la structure d’un texte n’est pas 
quelque chose de vraiment ardu pour les étudiantes et les étudiants, puisqu’ils ont 
l’occasion de parfaire cet art dans leur cours de français. Par contre, au niveau des 
contenus grammaticaux et lorsque vient le temps réviser un texte (le deuxième verbe 
de cet élément de compétence), c’est chose moins facile. Dans un essai, 60 points sur 
100 sont attribués à la grammaire, 10 à l’orthographe et 30 au contenu, à la structure 
et à la qualité générale du texte.1 En anglais de base, il n’est pas rare que certains 
étudiants perdent 30 points ou même plus en grammaire seulement (temps de verbes, 
syntaxe, ponctuation, etc.), donc la marge d’erreur est plutôt mince avant d’obtenir un 
score égal ou même inférieur à 60 %.  
 
Tentons maintenant de décrire en détail la méthode d’enseignement de 
l’enseignant-chercheur. Cette description nous permettra d’être en mesure d’analyser 
la dite méthode lors du prochain chapitre. 
 
1.4       La méthode d’enseignement 
Avant de décrire la méthode d’enseignement du chercheur, il peut être 
intéressant de savoir qu’il n’y a pas de manière précise d’enseigner la grammaire, et 
que plusieurs façons différentes d’enseigner existent et varient d’un pays à l’autre.     
« It should also be noted that the pedagogic approach to the teaching of grammar in 
various parts of the world differs, depending not only on different grammatical 
1 Grille de correction : voir annexe 1 
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complexities, but also on the pedagogic traditions. »2 (Long & Doughty, 2009, p. 
522). Par exemple, « […] Colombian students and teachers had stronger beliefs in the 
efficacy of explicit grammar instruction and error correction than did their US 
counterparts. »3 (Long & Doughty, 2009, p. 522-523). La pédagogie de la grammaire 
est donc un terrain très vaste qui requiert encore beaucoup d’exploration. Aussi, 
toujours en lien avec la culture personnelle de l’enseignante ou l’enseignant, il ne faut 
pas oublier que les valeurs d’une ou d’un enseignant aura une grande influence sur sa 
manière d’enseigner. « There is a growing body of evidence to show that teachers are 
highly influenced by their beliefs, which in turn are closely related to their values, to 
their views of the world, to their conceptions of their place within it. »4 (Thu, 2009, p. 
3). 
 
En ce qui concerne l’enseignant-chercheur, la première heure de chaque cours 
est dédiée à l’enseignement d’un nouvel aspect de grammaire. Peu importe l’aspect 
grammatical enseigné, la méthode d’enseignement utilisée reste sensiblement la 
même. Prenons par exemple l’enseignement d’un temps de verbe, le Simple Present. 
La première chose que l’enseignant fera est de demander aux étudiantes et aux 
étudiants ce qu’ils savent déjà à propos de ce temps de verbe. On fait donc appel ici 
aux connaissances antérieures de l’étudiant. Ensuite, l’enseignant écrit au tableau les 
formes du temps de verbes, soit affirmative, négative et interrogative, tout en 
demandant aux étudiants s’ils savent comment les conjuguer. Une fois les trois 
formes écrites, l’enseignant demande aux étudiantes et étudiants de lui faire part des 
contextes dans lesquels ce temps de verbe est utilisé. Les contextes, dans ce cas-ci, 
2 Il convient également de noter que l'approche pédagogique de l'enseignement de la grammaire diffère 
dans diverses parties du monde, non seulement en fonction des différentes complexités grammaticales, 
mais aussi des traditions pédagogiques. 
3 […] Les étudiants et les enseignants colombiens croyaient plus fermement en l'efficacité de 
l’instruction de la grammaire explicite et de la correction d’erreurs que leurs homologues américains. 
4 Il y a un nombre croissant de preuves montrant que les enseignants sont fortement influencés par 
leurs croyances, qui à leur tour sont étroitement liées à leurs valeurs, à leurs visions du monde, à leurs 
conceptions de la place qu'ils y occupent. 
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sont : une habitude, un horaire, un fait général. Ce qui veut dire que quand un de ces 
contextes survient, le Simple Present doit obligatoirement être utilisé. Il est toutefois 
difficile pour des étudiantes et étudiants francophones de ne pas avoir recours à une 
approche déductive lorsque vient le temps de faire la différence entre, par exemple, le 
Simple Present et le Present Progressive, car le Present Progressive n’existe pas 
vraiment dans leur langue maternelle. « Deductive reasoning is a movement from a 
generalization to specific instances: specific subsumed facts are inferred or deduced 
from a general principle. »5 (Brown, 2006, p. 104). Bien que ce type de raisonnement 
puisse s’appliquer lors de l’apprentissage de certains aspects grammaticaux, 
l’enseignant tente de sensibiliser les étudiantes et les étudiants à ne pas y avoir 
recours dans l’incertitude. D’ailleurs, « Classroom learning tends to rely more than it 
should on deductive reasoning. Traditional – especially Grammar Translation – 
methods have overemphasized the use of deductive reasoning in language teaching. 
»6 (Brown, 2006, p. 104). Ceci dit, une fois les contextes déterminés, la théorie se 
termine par l’écriture au tableau de mots clés relatifs au dit temps de verbe. Une fois 
de plus, l’enseignant demande aux étudiantes et étudiants de nommer ceux qu’ils ou 
elles savent, et ensuite celui-ci complète le contenu manquant. 
 
La méthode d’enseignement décrite ci-dessus s’apparente à ce qu’on appelle 
en anglais « the direct approach ». « When teaching grammar, these teachers might 
write the name of the grammar point on the board, explain why the grammar point is 
important, and then proceed to give explanations with relevant examples. »7 (Folse, 
2009, p. 16). Cette approche est majoritairement utilisée par les enseignants qui 
5 Le raisonnement déductif est l’association d'une généralisation à des cas spécifiques : des faits 
spécifiques sont inférés ou déduits d'un principe général. 
6 L'apprentissage en salle de classe a tendance à s’appuyer davantage que ce qu'elle le devrait sur le 
raisonnement déductif. Les méthodes traditionnelles - en particulier la traduction de la grammaire -  
ont donné trop d’importance à l’utilisation du raisonnement déductif dans l'enseignement des langues. 
7 Lors de l'enseignement de la grammaire, ces enseignants écrivent probablement le nom du point de 
grammaire au tableau, expliquent pourquoi le point de grammaire est important, et donnent ensuite des 
explications à l’aide d’exemples pertinents. 
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enseignent des cours de langues ou des cours généraux, à l’opposé de « the indirect 
approach », qui est plus utilisée pour des cours de ESP (English for Specific 
Purposes), comme par exemple dans des programmes comme soins infirmiers, 
anglais des affaires, etc. (Folse, 2009, p. 16).  
 
Une fois la théorie terminée, l’enseignant donne des exercices à faire dans le 
cahier d’exercices propres à cet aspect de grammaire, tandis qu’il circule dans les 
rangées pour répondre aux questions et aider les étudiantes et étudiants qui semblent 
en avoir besoin. Ceux-ci peuvent toujours travailler en équipe de deux ou trois. Après 
quelques minutes, l’enseignant corrige en grand groupe l’exercice qui a été fait et 
continue ensuite avec d’autres exercices, au besoin. Tout au long de ce processus, du 
début de la théorie jusqu’à la correction des exercices, l’enseignant rappelle sans 
cesse aux étudiantes et étudiants qu’ils ne doivent pas se gêner pour poser des 
questions si jamais elles ou ils ne comprennent pas ou veulent des clarifications 
quelconques. 
 
1.5       La méthode d’évaluation 
Afin  de préparer les étudiantes et étudiants adéquatement à l’essai sommatif, 
deux examens uniquement axés sur la grammaire sont donnés en classe : un vers la 
moitié de la session et l’autre à la fin de la session ayant une valeur de 10 % chacun et 
comprenant tous les éléments vus en classe depuis le début du semestre (verb 
tenses (simple present, present progressive, simple past, past progressive, simple 
future), prepositions, plural of nouns, comparatives and superlatives forms of 
adjectives, modal verbs, pronouns).8 Les résultats de ces deux examens sont, pour la 
plupart du temps, plutôt médiocres (égal ou inférieur à 60 %), ce qui sera d’ailleurs 
un des éléments survolés dans la prochaine section. Quant à la conception des 
examens, ceux-ci prennent la forme de « discrete-item tests » où les étudiantes et 
8 Examen de grammaire : voir annexe 2 
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étudiants doivent remplir les cases vides dans chacune des phrases. « Grammar is 
typically tested by means of what are called discrete-item tests. That is, the individual 
components of the learner’s knowledge […] are tested using tasks such as gap-fills. 
»9 (Thornbury, 1999, p. 141). Cette forme d’examen est très typique pour un examen 
de grammaire et d’ailleurs, les examens des collègues de l’enseignant semblent être 
construits de manière très semblable. 
 
Passons maintenant à l’analyse de la problématique, laquelle sera discutée 
dans les prochains paragraphes.  
 
1.6       Analyse de la problématique 
La problématique de cette recherche se formule comme suit: la moyenne de 
classe des étudiants suite à un examen de grammaire est souvent égale ou inférieure 
à 60 %, et ce pour tous les groupes d’anglais de base, peu importe l’enseignant qui 
donne le cours.  
 
Afin de comprendre pourquoi cette problématique existe, nous devons essayer 
de déchiffrer la cause derrière ce phénomène, lequel est récurrent année après année. 
Voici donc quelques hypothèses pouvant être derrière la cause de ce phénomène. 
 
Premièrement, est-ce que ces étudiants ont eu assez de cours d’anglais au 
primaire et au secondaire? Sont-ils assez préparés pour l’anglais de l’enseignement 
supérieur? Il serait prudent de dire que non. Comme mentionné plus haut, 680 heures 
d’anglais étalées sur huit années, ce ne semble pas suffisant. Il n’y a pas un nombre 
d’heures magique précisant combien d’années doivent être consacrées pour apprendre 
l’anglais, car l’apprentissage d’une langue seconde repose sur une multitude de 
9 La grammaire est généralement testée avec ce qu'on appelle des tests objects-discrets. Autrement dit, 
les composants individuels des connaissances de l'apprenant [...] sont testés en utilisant des tâches 
telles que de compléter les phrases en remplissant les lignes vides. 
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facteurs (motivation, temps à consacrer, aptitudes, etc.); c’est donc du cas par cas. 
Cependant, il est estimé qu’il faut environ 1000 heures consacrées à l’apprentissage 
de l’anglais pour atteindre le niveau C1, qui est reconnu comme le niveau étant requis 
pour le post-secondaire. (CEFR, 2014). Aussi, le milieu francophone dans lequel les 
étudiantes et étudiants vivent et le fait qu’une grande majorité ne pratique pas 
l’anglais en dehors des cours obligatoires fait en sorte que l’usage de la langue est 
restreint et qu’il est difficile de la perfectionner, ou du moins de réussir à se souvenir 
de tout ce qui a été appris au cours de toutes ces années. Il pourrait aussi être de mise 
de mentionner que même lorsqu’il y a un cours d’anglais, la communication dans la 
langue seconde n’est pas nécessairement toujours facile, car l’influence de la langue 
maternelle vient influencer grandement l’apprentissage; les étudiantes et étudiants 
sont francophones, mais la plupart des enseignantes et enseignants le sont aussi. 
 
De plus, dans un cours d’anglais de base au collégial, lors de l’enseignement 
de la grammaire, il est difficile pour l’enseignant de savoir si toutes les étudiantes et 
tous les étudiants comprennent ou si certains éprouvent de la difficulté. Il y a parfois 
trop d’étudiantes et d’étudiants par classe pour permettre à l’enseignant de connaître 
les besoins particuliers de chacun, et prendre le temps d’aller aider tous ceux qui 
éprouvent des difficultés d’apprentissage est pratiquement impossible, encore faut-il 
les repérer. Bien qu’en tant qu’enseignantes et enseignants du département d’anglais 
nous tentions de poser des questions aux étudiantes et aux étudiants afin que ceux-ci 
y répondent dans le but qu’ils soient au centre de leur apprentissage, il arrive plus 
souvent qu’autrement que nous finissions par répondre à nos propres questions (il est 
à noter par contre que ce phénomène n’est pas uniquement applicable à la classe 
d’anglais langue seconde, mais bien dans la plupart des cours, surtout les cours 
généraux). Le manque de connaissances et la peur du ridicule y est pour beaucoup, 
mais peut-être aussi que l’enseignant ne s’y prend pas nécessairement de la bonne 
façon. Encore de nos jours, l’enseignement de la grammaire se fait souvent à l’aide 
d’un livre basé sur une multitude d’exercices. Cette méthode s’appelle le « drilling », 





signifiant « la pratique rend parfait. » Aussi populaire qu’elle puisse encore l’être, 
d’autres façons plus modernes et plus contextualisées d’enseigner la grammaire sont 
apparues avec les années, étant basées pour la plupart sur une forme d’apprentissage 
coopératif, laquelle sera élaborée au cours du prochain chapitre. 
 
Tout compte fait, bien que les enseignantes et les enseignants ne choisissent 
pas les étudiantes et les étudiants qui sont dans leurs classes et qu’il est impossible 
d’avoir un contrôle absolu sur tous les éléments déterminants de l’apprentissage, une 
moyenne de classe égale ou inférieure à 60 % peut amener les enseignantes et les 
enseignants à se poser des questions, voire même à se remettre en question. Est-ce la 
faute de l’enseignant ou de l’étudiant si la moyenne de la classe est si basse? Un peu 
des deux, sans doute, mais la solution que nous tenterons d’explorer au cours de cette 
recherche réside dans l’analyse de l’approche pédagogique utilisée par l’enseignant 
lors de l’enseignement de la grammaire anglaise. Autrement dit, nous tenterons de 
déterminer si l’approche pédagogique utilisée par l’enseignant est bénéfique pour les 
étudiantes et étudiants, donc si elle est efficace afin de permettre une assimilation des 
nouveaux contenus grammaticaux, de maximiser la rétention des apprentissages et de 
faciliter l’application de ceux-ci.  
 
2.  LE PROBLÈME DE RECHERCHE 
Suite à l’analyse de la problématique ci-dessus, voici donc le problème de 
recherche proposé : « L’analyse d’une stratégie d’enseignement et ses répercussions 
sur la compréhension de la grammaire anglaise au collégial. » Ceci représente un 
défi de grande taille pour le chercheur, car celui-ci a toujours enseigné la grammaire 
de façon plutôt socioconstructiviste et ce depuis plusieurs années, sans 
nécessairement se demander si ce qu’il fait en classe est la meilleure façon de faire. 
Celui-ci devra donc tenter d’analyser ce qu’il fait en classe et ce le plus objectivement 





certain recul face à sa stratégie d’enseignement. « Il y a certes une difficulté, même 
un risque à ce type d’essai : difficulté de l’objectivation, risque de l’autobiographie 
complaisante. » (Paillé, 2007, p. 143). Bien sûr, afin d’être apte à analyser ce qui est 
fait en classe, il importe a priori de déterminer quels seront les objectifs spécifiques 
de cette recherche. 
 
3. LA QUESTION GÉNÉRALE  
Maintenant que le problème de recherche est déterminé, voici l’énoncé de la 
question générale de cette recherche: « Est-ce que le socioconstructivisme est la 
stratégie d’enseignement à prioriser lors de l’enseignement de la grammaire anglaise 
au collégial?» 
 
Afin de mener ce projet à terme, il est important de savoir quel type de 
recherche nous voulons entreprendre. L’analyse réflexive de sa pratique 
professionnelle, dans le pôle « Analyse critique » de la maîtrise en enseignement au 
collégial, semble être de mise. Il n’est pas question d’inventer quoi que ce soit de 
nouveau ici, seulement d’analyser une méthode déjà existante de façon à savoir si elle 
convient bien à l’enseignement de la grammaire.  Cette analyse sera menée en deux 
temps, soit par une analyse réflexive faite par l’enseignant, et aussi par la conception 







LE CADRE DE RÉFÉRENCE 
Le deuxième chapitre de cet essai traitera de l’ensemble des connaissances 
reconnues à propos de la stratégie pédagogique à l’étude, soit le socioconstructivisme. 
Cette approche pédagogique sera le cœur de ce chapitre puisque c’est celle qui est 
utilisée par l’enseignant lors de l’enseignement de la grammaire anglaise à ses 
groupes d’anglais de base au collégial; c’est donc l’approche qui doit être analysée au 
cours de cette recherche. 
 
1.       L’APPRENTISSAGE COOPÉRATIF 
 Le cadre de référence directeur de cette analyse réflexive s’appuie sur la 
perspective de l’apprentissage coopératif. Selon Jurhill (2011, p. 7-8), « cooperation 
is a structure of interaction which is designed to facilitate the accomplishment of a 
specific end, product or goal through people working together in groups. »10 Nous 
parlerons donc dans ce chapitre des conséquences de cette approche sur l’apprenant 
ainsi que des divers rôles de l’enseignant d’après les réformes de l’enseignement 
amorcées depuis le début des années 90. Bien que l’apprentissage coopératif ne soit 
apparu dans le réseau scolaire québécois qu’au début des années 90, il ne faut 
toutefois pas penser que cette approche n’existait pas déjà. « The champion of social 
constructivism is Vygotsky (1978), who advocated the view that children’s thinking 
and meaning-making is socially constructed and emerges out of their social 
10 La coopération est une structure d’interactions facilitant l’accomplissement d’une tâche spécifique à 
l’aide de gens travaillant ensemble en groupes. 
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interactions with their environment. »11 (Brown, 2006, p. 13). Le constructivisme 
social, comme le mentionne Vygotsky, ou communément appelé 
socioconstructivisme, est une forme d’apprentissage coopératif et est d’ailleurs 
l’approche d’enseignement étant au cœur de cette recherche, laquelle sera discutée 
plus amplement dans les paragraphes ci-dessous. 
 
1.1 Les effets de l’apprentissage coopératif sur l’apprenant  
 
Comme mentionné plus haut, Vygotsky était un des pionniers du 
constructivisme social. Un des concepts les plus populaires émis par Vygotsky est le 
ZPD (zone of proximal development), qui se résume à être la distance entre le 
développement potentiel d’un apprenant et son état de développement existant. 
D’ailleurs, ce concept est étroitement lié à l’approche socioconstructiviste. « The 
ZPD is an important facet of social constructivism because it describes tasks that a 
child cannot yet do alone but could do with the assistance of more competent peers or 
adults. »12 (Brown, 2006, p. 13). Donc, d’après ce concept, l’approche 
socioconstructiviste aiderait l’apprenant à maximiser son potentiel de développement. 
 
Comme le mentionne aussi Jurhill (2011, p. 8), «These so-called activating 
didactics/approaches are those that stimulate students´ learning through active 
participation and activation of cognitive processes, not only through mere 
reproduction of given rules. »13 La motivation de l’étudiante ou étudiant est donc 
grandement supérieure lorsque l’activité est faite en équipe ou en groupe; le fait de 
11 Le champion du constructivisme social est Vygotski (1978), qui a préconisé l'idée que la fabrication 
de sens et la pensée des enfants est socialement construit et émerge de leurs interactions sociales avec 
leur environnement. 
12 La ZDP est une facette importante du constructivisme social, car il décrit les tâches que l'enfant ne 
peut pas encore faire seul, mais qu’il pourrait faire avec l'aide de pairs plus compétents ou d’adultes. 
13 Ces soi-disant approches didactiques d’activation sont celles qui stimulent l’apprentissage des 
étudiants par la participation active et l'activation des processus cognitifs, non seulement par la simple 
reproduction de règles données. 
 
 
                                                 
23 
 
participer activement place l’étudiante ou l’étudiant au centre de ses apprentissages, 
et non pas comme un simple récipient d’information.  
 
Il est aussi à noter que le processus d’apprentissage de l’étudiante ou de 
l’étudiant est très semblable d’une étudiante ou d’un étudiant à l’autre. Souvent, il 
semble facile et logique d’émettre une hypothèse à propos de certains aspects 
grammaticaux de la langue seconde en se fiant uniquement à sa langue maternelle. 
« Second language learners rely on the knowledge and the experience they have. If 
they are beginners, they will rely on their L1 as a source of hypotheses about how the 
L2 works. »14 (Celce-Murcia, 2001, p. 255). Bien sûr, lors d’un travail d’équipe, deux 
étudiants pourraient facilement arriver à la même conclusion à propos d’un certain 
aspect grammatical, car tous deux vont se fier à leur langue maternelle. Il est donc du 
rôle du l’enseignant d’intervenir et corriger la situation lorsque nécessaire. 
 
De plus, lorsqu’une activité en classe est menée via une forme d’apprentissage 
coopératif, une multitude de bienfaits en découlent, même si, inconsciemment, les 
étudiantes et étudiants ne s’en rendent pas nécessairement toujours compte. 
« Johnson, Johnson, and Smith (1991) outlined several central elements comprising 
cooperative learning including positive interdependence, individual accountability, 
face-to-face promotive interaction, appropriate use of collaborative skills, and group 
processing. »15 (Tsay & Brady, 2010, p. 2). Il arrive aussi parfois à une étudiante ou 
un étudiant de demander à une ou un de ses camarades de lui expliquer un certain 
concept vu en classe, et ce à la place de le demander directement à l’enseignante ou 
14 Les apprenants d’une langue seconde s’appuient sur les connaissances et l'expérience dont ils 
disposent. S’ils sont débutants, ils s’appuieront sur leur langue maternelle comme une source 
d'hypothèses sur la façon dont fonctionne la langue seconde. 
15 Johnson, Johnson et Smith (1991) ont décrit plusieurs éléments centraux survolant l'apprentissage 
coopératif, y compris l'interdépendance positive, la responsabilité individuelle, l'interaction 
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l’enseignant. Bien que l’enseignante ou l’enseignant aime peut-être mieux se faire 
poser la question directement, il faut comprendre le raisonnement derrière l’action. 
Outre le facteur « gêne » qui puisse freiner l’étudiante ou l’étudiant à demander de 
l’aider à son enseignante ou enseignant, il faut aussi comprendre que l’étudiante ou 
l’étudiant peut parfois mieux comprendre un concept nouveau lorsque celui-ci est 
réexpliqué par une ou un collègue. « Webb (1985) found that students exhibited signs 
of higher understanding when they were responsible for teaching concepts to their 
classmates and when their classmates taught concepts to them. »16 (Tsay & Brady, 
2010, p. 2). Il faut aussi prendre en considération que les étudiants peuvent avoir une 
certaine difficulté à bien comprendre ce que l’enseignante ou l’enseignant dit si celui-
ci ou celle-ci n’adapte pas suffisamment son niveau de langage au niveau de langage 
du groupe. « Student-student interaction may lead to more comprehensible input 
(speech or writing that is understandable to learners) (Krashen, 2003) because fellow 
students’ L2 speech and writing may be easier to understand. »17 (Jacobs & Kimura, 
2013, p. 1).  
 
Dans le même ordre d’idées, il faut aussi prendre en considération que les 
étudiantes et étudiants sont plus confortables d’utiliser une langue seconde entre eux 
qu’avec l’enseignante ou l’enseignant. « Also, classmates often build friendships […] 
and are more likely to interact with each other than with people whom they do not 
know well. Such a friendly, low-risk, low-anxiety environment may promote learning 
(Casado & Dereshiwsky, 2001). »18 (Jacobs & Kimura, 2013, p. 1).  
16 Webb (1985) a constaté que les étudiants présentaient des signes de compréhension plus élevé quand 
ils étaient responsables d'enseigner des concepts à leurs camarades de classe et quand leurs camarades 
leur enseignaient des concepts. 
17 L'interaction étudiant-étudiant peut conduire à de l’information plus compréhensible (la parole ou 
l'écriture étant compréhensible par les apprenants) (Krashen, 2003) parce que la parole et l'écriture de 
la langue seconde des camarades de classe peuvent être plus faciles à comprendre. 
18 Aussi, les camarades de classe construisent souvent des amitiés [...] et sont plus susceptibles 
d'interagir entre eux qu'avec les gens qu'ils ne connaissent pas bien. Un environnement si amical, avec 
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Bien que plusieurs aspects positifs ressortent de l’apprentissage coopératif, il 
ne faut toutefois pas penser que les interactions entre les étudiants se feront toujours 
comme l’enseignante ou l’enseignant se l’était imaginé. « One problem that often 
arises when L2 students work in groups is that students spend most of the time 
communicating in their native language, not in the L2. »19 (Jacobs & Kimura, 2013, 
p. 2). L’enseignante ou l’enseignant peut alors tenter d’encourager les étudiantes et 
les étudiants à utiliser leur langue maternelle uniquement afin d’expliquer des mots 
de vocabulaire plus complexes, et non pas tenter de complètement éliminer la langue 
maternelle de la classe.  
 
Maintenant que nous en savons un peu plus sur les effets de l’apprentissage 
coopératif sur l’apprenant, il est important d’énumérer, de comprendre et de valoriser 
les rôles qu’a l’enseignante ou l’enseignant dans une classe fonctionnant sous 
l’approche socioconstructiviste. 
 
1.2       Les rôles de l’enseignant 
Il ne faut pas oublier qu’avant les années 70, le rôle de l’enseignant se limitait 
à transmettre les connaissances à l’apprenant, et ce de manière plutôt traditionnelle. 
Bien que quelques autres méthodes d’enseignement firent leur apparition au fil du 
temps (communicative, béhavioriste, humaniste, cognitiviste, constructiviste, etc.), ce 
n’est qu’en 1993 que l’approche socioconstructiviste fit son apparition au collégial; le 
rôle de l’enseignant fut donc repensé. « Archambault (1999) a identifié trois rôles 
professionnels dévolus au professeur […] Ces rôles s’inscrivent dans une vision 
psychosociale de l’enseignement, cohérente particulièrement avec la vision 
peu de risques, et avec un faible taux d’anxiété peut promouvoir l'apprentissage (Casado & 
Dereshiwsky 2001). 
19 Un problème qui survient souvent lorsque les élèves travaillent en groupes est que les élèves passent 
la plupart du temps à communiquer dans leur langue maternelle, pas dans la langue seconde. 
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socioconstructiviste. » (Raymond, 2006, p. 101). Les trois rôles dont il sera question 
dans cette partie sont le rôle du didacticien, du facilitateur et de l’animateur. Ces rôles 
seront décrits dans les prochains paragraphes, mais ce qui les unifie de prime abord 
est le fait qu’ils laissent tous beaucoup plus de place à l’apprenant et le placent au 
milieu de son apprentissage, une des caractéristiques fondamentales de l’approche 
socioconstructiviste. 
 
1.2.1    Le didacticien  
 
« Chaque fois que c’est la représentation, l’action ou l’intention du professeur 
qui s’exerce et qui occupe la place centrale dans sa pratique, c’est ce rôle qui 
prédomine. » (Raymond, 2006, p. 101). Autrement dit, l’enseignante ou l’enseignant 
tente de donner une certaine structure aux éléments d’apprentissage afin de permettre 
à l’étudiante ou l’étudiant de se l’approprier adéquatement. Donc, « le professeur 
effectue à la fois une réflexion sur les objets d’enseignement, sur les conditions 
d’appropriation des savoirs et sur ses interventions d’enseignement. » (Raymond, 
2006, p. 101). Comme par exemple, lorsque l’enseignant-chercheur décide qu’il 
enseignera le Simple Present lors d’un cours X, il a d’abord réfléchi à la validité 
d’enseigner ce temps de verbe, mais aussi sur la structure de son enseignement et de 
ses interventions. Il est important de comprendre que même si l’enseignante ou 
l’enseignant garde un certain contrôle sur les objets d’apprentissages, cela ne mine en 
rien la place que prend l’étudiante ou l’étudiant au sein de ses apprentissages; 
l’étudiante ou l’étudiant reste tout de même au centre de ceux-ci. 
 
Dans les classes contemporaines, « The teacher’s primary role is the provision 
of pedagogical opportunities through which learners might structure and restructure 
their own understanding. »20 (Nunan, 1998, p. 74-75). L’enseignant didacticien a 
donc le rôle de décider la façon dont il enseignera et acheminera du nouveau contenu, 
20 Le rôle principal de l'enseignant est de présenter des opportunités pédagogiques à travers lesquelles 
les apprenants peuvent structurer et restructurer leur propre compréhension. 
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tout en laissant à l’apprenant le soin de comprendre par lui-même, de structurer sa 
pensée. D’ailleurs, Long & Doughty (2009) nous proposent une multitude de façons 
d’enseigner la grammaire. Des approches comme « PPP » (present, practice, 
produce), « input-processing » et « focus on form » sont des approches qui ont fait 
leurs preuves depuis maintenant quelques années. Cependant, celle qui nous intéresse 
dans le cours de cette recherche se nomme l’approche « Grammaring », car c’est 
l’approche que l’enseignant semble utiliser lors de l’enseignement de la grammaire à 
ses classes. « Larsen-Freeman (2001, 2003) offers “grammaring” – the ability to use 
grammar structures accurately, meaningfully, and appropriately as the proper goal of 
grammar instruction. »21 (Long & Doughty, 2009, p. 526). L’enseignant-didacticien 
choisit, à titre d’exemple, de donner un exercice où l’apprenant devra compléter la 
phrase en choisissant le bon temps de verbe, comme le Simple Present ou le Present 
Progressive. « Students need to be given situations where they are forced to decide 
between the use of two or more different forms with roughly the same meaning, but 
which are not equally appropriate in a given context. »22 (Long & Doughty, 2009, p. 
527). L’apprenant et ses camarades de classe sont donc au cœur de leur apprentissage, 
sans pour autant dévaluer la place de l’enseignant qui lui a le contrôle sur les activités 







21 Larsen-Freeman (2001, 2003) offre "grammaring" - la capacité d'utiliser les structures 
grammaticales avec précision, de façon significative, et de façon appropriée comme étant le but de 
l'enseignement de la grammaire. 
22 Les élèves doivent se faire présenter des situations où ils sont forcés de choisir entre l'utilisation de 
deux ou plusieurs formes différentes ayant environ la même signification, mais qui ne sont pas 
également convenables dans un contexte donné. 
 
 
                                                 
28 
 
1.2.2    Le facilitateur 
 
 « Chaque fois que c’est la représentation, l’action ou la motivation de l’élève 
qui est au cœur de l’action, c’est le rôle de facilitateur du professeur qui s’exerce. » 
(Raymond, 2006, p. 103). La tâche de l’enseignant-facilitateur consiste donc à guider, 
à encourager et à donner une rétroaction à l’étudiant afin de lui permettre d’avancer 
plus aisément dans la tâche qui lui est donnée. Comme mentionné dans Tsay & Brady 
(2010, p. 4), l’approche nommée « integrated approach » semble avoir un lien direct 
avec la tâche de l’enseignant-facilitateur. « Interactivity among students and teacher-
student interactions are still integral to the classroom environment, particularly for 
feedback and guidance (Astin, 1993). »23 Une fois de plus, bien que l’apprentissage 
de l’étudiant soit centré sur lui-même, le rôle d’enseignant-facilitateur est primordial 
à la réussite et au développement de l’étudiant. 
 
 L’enseignant-facilitateur se penche aussi sur la manière dont l’étudiant tente 
de résoudre un problème. Son rôle est donc de s’assurer que celui-ci utilise le bon 
processus de pensée afin d’arriver à un raisonnement logique. L’enseignant laisse 
donc l’étudiant réfléchir par lui-même en lui tendant des pistes afin de trouver la 
solution au problème proposé. Le rôle d’enseignant-facilitateur « peut contribuer 
fortement à l’émergence d’un savoir-être fortifié chez l’élève, puisque l’enseignante 
ou l’enseignant se centre particulièrement avec lui sur les relations qu’il entretient 






23 L'interactivité entre les étudiants et les interactions entre enseignants et élèves sont toujours partie 
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1.2.3    L’animateur 
 
 « Lorsque la pratique est centrée sur la gestion de l’objectif commun et de 
l’action collective, le professeur exerce son rôle d’animateur. » (Raymond, 2006, p. 
103). Autrement dit, le rôle de l’enseignant-animateur est d’être à la fois un 
didacticien, un facilitateur et un animateur. « Les fonctions d’animation […] touchent 
les trois dimensions de l’action collective à cogérer en classe : les objectifs des 
activités d’apprentissage proposées au groupe, les stratégies retenues pour les 
atteindre et la place accordée aux élèves dans le groupe. » (Raymond, 2006, p. 103). 
Par exemple, lorsqu’une enseignante ou un enseignant demande à une étudiante ou à 
un étudiant la réponse à une certaine question, l’animateur fait en sorte que 
l’étudiante ou l’étudiant en question soit capable d’atteindre l’objectif de l’activité 
d’apprentissage en ayant recours à un raisonnement logique. Comme par exemple, 
dans la phrase « Normally, my brother (sleep) _______________________ in his 
own bed. »24, l’enseignant-animateur demandera quelle est la réponse de l’étudiant. 
Ensuite, il demandera à celui-ci comment elle ou il est arrivé à cette réponse, donc 
quel est le fondement, la logique derrière cette réponse. Tout au même moment, 
l’animateur doit aussi s’assurer que les autres étudiantes et étudiants portent respect à 
leur camarade (qu’ils ne parlent pas au même moment ou qu’ils ne soufflent pas la 
réponse à voix basse). Si l’étudiant réussit à expliquer comment il est arrivé à cette 
réponse, tant mieux, sinon l’enseignant-animateur peut faire appel à une autre 
étudiante ou un autre étudiant de la classe afin de compléter la réponse du l’étudiant 
questionné. Donc, dans cette intervention qui, en réalité, s’exécute en quelques 
secondes à peine, l’animateur fait en sorte que l’étudiant donne sa réponse, explique 
le raisonnement derrière cette réponse et ce, tout en gérant les actions du reste de la 
classe. 
 
 Nous pouvons donc conclure que l’enseignant-animateur est très important 
afin d’assurer un bon climat de classe. Le rôle d’animateur est donc directement lié à 
24 Normalement, mon frère (dormir) _________________ dans son propre lit. 
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l’approche socioconstructiviste, car « L’exercice de ces fonctions contribue fortement 
au développement d’un savoir-vivre ensemble chez les élèves. » (Raymond, 2006, p. 
103).  
 
2. LES OBJECTIFS DE RECHERCHE 
 
En ce qui concerne les objectifs de cette recherche, ils sont au nombre de deux: 
 
• Analyser le socioconstructivisme comme pratique d’enseignement, par 
l’enseignante ou l’enseignant. 
 
• Interpréter l’opinion des étudiantes et étudiants quant aux bienfaits du 
socioconstructivisme sur la maîtrise des règles de grammaire anglaise dans le 
cadre d’un cours, par la remise d’un questionnaire d’appréciation. 
 
Maintenant que le cadre de référence est terminé, entamons le troisième chapitre, soit 


















TROISIÈME CHAPITRE                                          
LA MÉTHODOLOGIE 
 
Les divers aspects qui seront traités dans ce troisième chapitre sont le type 
d’essai, le type de recherche, l’approche méthodologique utilisée, le choix des 
participants et participantes, les techniques et instruments de collecte des données, la 
méthode de traitement et d’analyse des données, les aspects éthiques de la recherche, 
et finalement les moyens pris pour assurer la rigueur et la scientificité de cette 
recherche. Il est aussi important de mentionner que l’écriture de ce chapitre sera basé 
sur les objectifs spécifiques de cet essai, qui sont au nombre de deux. Ces objectifs 
sont : analyser le socioconstructivisme comme pratique d’enseignement, ce par 
l’enseignant ou l’enseignante, et interpréter l’opinion des étudiantes et étudiants, à 
l’aide d’un questionnaire, quant aux bienfaits du socioconstructivisme sur la maîtrise 
des règles de grammaire anglaise vues dans le cadre d’un cours d’anglais au collégial. 
Le tout sera appuyé par des références vues dans le cadre du cours MEC 801, afin de 
prouver et de soutenir la validité des propos élaborés. 
 
1.       LE TYPE D’ESSAI 
Le type d’essai choisi dans le cadre de cette recherche est le suivant : analyse 
réflexive de sa pratique professionnelle. L’analyse réflexive est une « analyse 
systématique et critique d’une portion d’expérience professionnelle prise à la fois 
comme objet d’étude et comme déclencheur d’une autoanalyse… » (Paillé, 2007, p. 
143). Bien qu’une recherche-expérimentation fût le premier type d’essai que 
l’enseignant-chercheur voulait entreprendre, l’aspect réaliste du projet devait être pris 
en considération. Le temps pouvant être consacré à ce projet de maîtrise ainsi que les 






1.1       L’approche méthodologique  
 Paillé (2007, p. 143) mentionne six étapes distinctes afin d’arriver à une 
analyse réflexive satisfaisante de sa pratique professionnelle : 
 
1- Choix de la portion de pratique à examiner 
2- Choix du type de corpus réflexif 
3- Constitution du corpus 
4- Analyse thématique du corpus 
5- Réflexion de nature pédagogique, didactique ou professionnelle à partir des 
thèmes dégagés 
6- Tracé des implications générales ou des projets de modifications de la 
pratique issus de l’analyse réflexive 
 
Dans le cadre de cette recherche, la portion de pratique à examiner est la méthode 
d’enseignement choisie pour enseigner la grammaire anglaise au collégial, soit le 
socioconstructivisme. Le corpus réflexif, quant à lui, est divisé en deux outils, soit le 
questionnaire d’appréciation et l’autoscopie, lesquels seront traités un peu plus bas, 
ainsi que l’analyse thématique de celui-ci qui sera traité dans le cadre du chapitre 4.  
La réflexion, principalement de nature pédagogique, sera élaborée lors de 
l’interprétation des résultats dans la deuxième partie du chapitre 4. Finalement, les 
implications générales en lien avec cette recherche seront divulguées à la suite de la 
conclusion de cet essai. 
 
Dans un autre ordre d’idées, en faisant l’analyse de sa pratique professionnelle, la 
neutralité du chercheur ou de la chercheure se doit d’être mise de côté, car il y a 
souvent matière à interprétation. Il serait donc pertinent de dire que le paradigme 
épistémologique utilisé pour cette recherche doit être interprétatif, car nous avons à 
faire avec un « chercheur subjectif qui prétend ne pas pouvoir se dégager de ses 





données » (Karsenti et Savoie-Zajc, 2011, p. 115). D’ailleurs, selon Karsenti (2011), 
il est démontré que le paradigme épistémologique interprétatif est associé à la 
recherche qualitative/interprétative, ce qui prouve une fois de plus la pertinence et la 
cohérence de ces choix.  
 
 D’autre part, il est aussi important de s’assurer qu’il y ait une certaine 
cohérence entre l’approche méthodologique et les objectifs spécifiques de la 
recherche. À titre de rappel, les objectifs de cette recherche sont les suivants : 
 
1) Analyser le socioconstructivisme comme pratique d’enseignement, ce par 
l’enseignant ou l’enseignante  
 
2) Interpréter l’opinion des étudiantes et étudiants quant aux bienfaits du 
socioconstructivisme sur la maîtrise des règles de grammaire anglaise vues 
dans le cadre d’un cours d’anglais au collégial  
 
Il semble important de mentionner ici que le deuxième objectif de cette 
recherche aidera aussi le chercheur à faire une réflexion sur sa pratique, car à partir 
des données recueillies chez les étudiantes et les étudiants, le chercheur sera plus en 
mesure de comprendre les points forts et les points faibles de l’approche qu’il utilise 
lors de l’enseignement de la grammaire en classe, ainsi que le niveau d’appréciation 
qu’ont ces étudiantes et ces étudiants face à cette approche. En fait, l’opinion de ces 
étudiantes et étudiants est primordiale au bon déroulement et à la validité de cette 
recherche. 
 
Comme nous le verrons à la page 40, les techniques de collecte de données 
permettront d’effectuer ces analyses, et ce toujours de manière interprétative, ce qui 






 Finalement, aucune contrainte quant au contexte de recherche n’a été perçue; 
tous les éléments (l’environnement, les participantes et participants de l’étude, les 
aspects éthiques) propres au bon fonctionnement de cette recherche ont semblé être 
en place. 
 
2.  LES PARTICIPANTES ET PARTICIPANTS 
Comme mentionné plus haut, la population à l’étude dans le cadre de cette 
recherche est des étudiantes et des étudiants en anglais de base étant inscrits dans le 
deuxième cours obligatoire dans leur cheminement au collégial. Cette étude était 
supposée être menée auprès d’étudiantes et d’étudiants complétant leur premier cours 
d’anglais obligatoire, mais après réflexion, il y a une certaine probabilité que cela 
aurait biaisé les résultats. De plus, la tâche de l’enseignant à l’hiver 2015 ne 
comprend qu’un seul groupe d’anglais de base, et c’est un groupe de formation 
générale propre, non pas de formation générale commune, ce qui vient 
automatiquement exercer un effet d’entonnoir sur cette recherche. Ceci dit, il est à 
noter que les étudiantes et étudiants inscrits au premier cours d’anglais de base 
viennent normalement de terminer leur secondaire 5 et, lors de leur entrée au 
collégial, ils sont placés dans un groupe avec un niveau d’anglais reflétant 
supposément leur capacités. Cependant, il n’est pas rare que des étudiantes et 
étudiants inscrits en anglais de base devraient être dans un niveau intermédiaire ou 
même avancé, donc beaucoup de changements de groupes ont lieu au début du 
semestre. Or, lors du deuxième cours d’anglais, les ajustements sont normalement 
faits et les étudiantes et étudiants se retrouvant dans ces groupes y sont pour les 
bonnes raisons. 
2.1       L’échantillonnage 
Quant à la sélection des participantes et des participants de cette recherche, 





L’analyse au cœur de cet essai doit être faite dans un groupe relativement homogène 
d’individus ayant sensiblement les mêmes caractéristiques, soit principalement d’être 
inscrits dans le deuxième cours obligatoire d’anglais de base au collégial. Ce type 
d’échantillonnage est donc non probabiliste, car le groupe en question est déterminé 
d’avance; il n’y a donc rien de laissé au hasard quant au choix des participantes et des  
participants. « L’échantillonnage par quotas repose sur un principe simple : celui de 
la reproduction la plus fidèle possible de la population à étudier. » (Beaud (2009), p. 
267). Cependant, il est important de mentionner qu’il peut toutefois y avoir une 
marge d’erreur, car l’homogénéité du groupe d’individus ne peut être garantie. « Les 
individus choisis (de façon non aléatoire) à l’intérieur de chaque strate, de chaque 
sous-groupe, ne sont pas nécessairement représentatifs de la strate, du sous-groupe. » 
(Beaud (2009), p. 268).  
 
En ce qui concerne les aspects éthiques, toutes les données de cette recherche 
furent recueillies au Collège Shawinigan uniquement. Aussi, le chercheur a cru bon 
d’appliquer les principes du Belmont Report (Karsenti et Savoie-Zajc, 2011, p. 42) à 
cette recherche. D’ailleurs, celle-ci a l’avantage de pouvoir tous les appliquer 
adéquatement. Ils sont au nombre de trois : 
 
1) Le respect de la personne 
2) La bienfaisance 
3) La justice 
 
Premièrement, il semble important de mentionner que les participantes et 
participants de cette étude furent avertis d’avance ; cette recherche n’avait donc pas 
pour but de créer un effet de surprise. De plus, le respect de la personne fut appliqué 
grâce au consentement des participantes et participants à vouloir faire partie de cette 
recherche. Les enjeux de cette recherche furent compris et le consentement a été fait 
sur une base volontaire. Il était donc important pour le chercheur d’avoir l’accord des 





formulaire de consentement. Aussi, dans le cas d’étudiantes et étudiants de moins de 
18 ans, les parents doivent être appelés à signer, bien que ce n’était pas le cas ici. 
Dans le même ordre d’idées, la sauvegarde des droits des participants est un autre 
enjeu éthique important. Le chercheur s’engage donc à garder l’anonymat des 
participantes et participants. En gardant leur anonymat, il respectera donc la politique 
de l’EPTC (l’Énoncé de politique des trois Conseils) en ce qui concerne le respect de 
la vie privée et de la confidentialité des participants (Karsenti et Savoie-Zajc, 2011, p. 
53) 
 
Deuxièmement, la bienfaisance du projet fut également considérée par le 
chercheur. Les risques et les avantages physiques et psychologiques et leur étendue 
furent pris en compte. En d’autres mots, les participantes et participants de cette 
recherche furent assurés de ne subir aucun tort et d’en tirer seulement quelque chose 
de positif, soit la liberté d’expression et le partage entre pairs. 
 
Troisièmement, la justice quant à la sélection des participantes et participants 
fut aussi maximisée. Tous les étudiants du groupe cible furent choisis, il n’y a donc 
eu aucune discrimination. De plus, cette recherche a su profiter à la population à 
l’étude puisqu’à la base, elle fut menée pour le bien des étudiants et de leurs résultats 
scolaires. 
 
En dernier lieu, le seul risque de cette recherche qui fut perçu est le fait qu’il 
aurait pu y avoir quelques refus d’étudiantes ou d’étudiants quant à la participation au 
questionnaire, chose qui ne s’est pas produite. Bien sûr, les étudiantes et étudiants 
furent avertis à l’avance quant au déroulement de cette recherche, alors il était de leur 
ressort de décider s’ils voulaient être présents ou non lors de la mise en branle des 
outils de cette recherche. De plus, les données de cette recherche seront conservées 
par l’enseignant pour une durée de deux ans, soit jusqu’à la fin des études collégiales 





2.2       Déroulement et échéancier 
L’analyse de cette stratégie d’apprentissage fut répartie sur deux heures de 
deux cours différents, lesquelles ont eu lieu durant le semestre d’hiver 2015 (de 
janvier à mai). 
 
La première heure du cours du 20 avril fut réservée à l’enseignement de la 
grammaire, plus précisément des prépositions. Au cours de cette heure, un instrument 
de collecte de données fut mis en branle. L’autoscopie (voir p. 38) commença au tout 
début de la première heure et se termina environ 15 minutes plus tard. Le chercheur 
s’est donc assuré que l’appareil était fonctionnel et qu’il était prêt à l’emploi, tout cela 
avant le début du cours. L’enseignant s’assura de poser des questions et encouragea la 
méthode socioconstructiviste par l’échange des pairs. Pendant que les étudiantes et 
étudiants complétaient les exercices reliés au nouvel aspect de grammaire, le 
chercheur circula dans les rangées, répondant aux questions des étudiantes et 
étudiants lorsque nécessaire. Lorsque le temps fut venu de corriger l’activité, le 
chercheur utilisa l’aide des étudiantes et étudiants, en prenant soin d’apporter des 
explications lorsque nécessaire. Finalement, le chercheur s’assura aussi d’arrêter 
l’autoscopie et vérifia rapidement si tout semblait normal. 
 
Le 13 avril, au début de la troisième heure, un questionnaire (voir p. 39) 
permettant aux étudiantes et étudiants d’exprimer leurs opinions et impressions fut 
acheminé électroniquement, au laboratoire informatique. Les participantes et 
participants devaient compléter ce questionnaire individuellement et avaient environ 
une heure pour le compléter. Une fois tous les questionnaires complétés, le chercheur 





3. LES TECHNIQUES ET INSTRUMENTS DE COLLECTE DE 
DONNÉES 
Les modes de collecte de données suivantes furent utilisées dans le cadre du 
présent essai : l’autoscopie et le questionnaire. Ces mode de collecte de données sont 
descriptifs et interprétatifs et la plupart d’entre eux sont décrits dans le livre de 
Karsenti et Savoie-Zajc (2011), où l’on peut constater la place qu’ils occupent dans la 
recherche qualitative/interprétative. 
 
3.1       L’autoscopie 
 « Un corpus est constitué de toute trace matérielle d'une activité à partir de 
laquelle il est possible d'inférer un comportement, une pensée, un sentiment, etc. » 
(Paillé, 2007, p. 144). Bien que l’observation participante et les notes de terrain soient 
des techniques de collecte de données substantielles à la création d’un corpus, 
qu’elles soient largement utilisées et qu’elles aient prouvé leur efficacité à plusieurs 
reprises aux cours des dernières années, elles requièrent une certaine activité 
cérébrale constante de la part des chercheurs. L’autoscopie (vidéoscopie de soi-
même), quant à elle, est un autre type d’instrument de collecte de données pouvant 
s’ajouter à ce corpus sur lequel il est possible d’appuyer son analyse sans toutefois 
avoir besoin de s’en occuper à tout moment. Dans ce cas-ci, l’autoscopie semblait 
être un outil pouvant combler les lacunes des techniques précédentes, car tout est 
enregistré; il y a donc moins de risque de perte d’information et les données 
enregistrées peuvent être visionnées à maintes reprises par le chercheur afin de 






3.2       Le questionnaire   
 Le deuxième outil de collecte de données utilisé dans cette recherche est le 
questionnaire, aussi communément appelé sondage.25 « On en est venu à réserver le 
terme de sondage aux enquêtes effectuées à l’aide d’un questionnaire. » (Blais et 
Durand, 2009, p. 445). Bien que le questionnaire soit souvent considéré comme un 
outil de collecte de données utilisé lors d’une recherche quantitative, celui-ci peut 
parallèlement être utilisé dans les recherches qualitatives, préférablement quand les 
items de réponses du questionnaire sont à variables qualitatives (modalités) plutôt que 
quantitatives (valeurs). (Université de Lyon, 2007-2008, p. 8). 
 
Un des objectifs spécifiques de cette recherche est d’analyser les effets du 
socioconstructivisme sur la compréhension de la grammaire anglais, par les 
étudiantes et étudiants. Bien que le chercheur ait lui-même à analyser l’impact de 
cette méthode d’apprentissage sur la maîtrise de la grammaire anglaise par ses 
étudiantes et étudiants, il s’avéra intéressant pour lui de connaître leur opinion afin 
d’être en mesure de pousser l’analyse réflexive de sa pratique professionnelle 
davantage. « Le questionnaire a pour but de recueillir de l’information factuelle sur 
des événements ou des situations connues, sur des attitudes, des croyances, des 
connaissances, des impressions et des opinions. » (Fortin, 2010, p. 433).  
Une autre raison pertinente d’avoir recours au questionnaire est parce que cet 
outil peut être utilisé à grande échelle, ce qui semblait approprié pour une classe 
remplie d’étudiantes et d’étudiants. Le groupe de discussion était aussi une alternative 
intéressante, mais le fait qu’il devait y avoir une limite quant au nombre d’étudiants 
qui pouvaient participer était défavorable, car la taille du groupe, « selon les sources, 
varie de 6 à 10 membres. » (Fortin, 2010, p. 430) 
 
Maintenant, quant au type de questionnaire, il fallait s’assurer d’en utiliser un 
qui convienne à la recherche effectuée. Rappelons-le, le but de cette recherche est 
25 Questionnaire : voir annexe 3 
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d’analyser les effets du socioconstructivisme sur la compréhension de la grammaire 
anglaise, le tout se faisant par l’analyse du chercheur et par l’opinion des 
participantes et participants. Il serait donc pertinent d’affirmer que le sondage 
ponctuel, qui n’est administré qu’une seule fois aux participantes et participants, 
semblait le plus adapté à cette recherche, car « il sert à décrire certaines 
caractéristiques d’une population ou à examiner les relations entre certaines variables 
à un moment donné. » (Blais et Durand, 2009, p. 457). À titre d’exemple, les 
variables dans cette étude sont le socioconstructivisme (variable indépendante) et la 
compréhension de la grammaire anglaise par les étudiantes et étudiants (variable 
dépendante).  
 
Le questionnaire utilisé dans cette recherche fut créé de toute pièce par le 
chercheur, car celui-ci voulait recueillir des données factuelles et qui lui seront utiles. 
Il comprend des questions fermées (dichotomiques et à choix multiples), c’est-à-dire 
avec une liste préétablie de réponses possibles, mais aussi des questions ouvertes. Les 
questions ouvertes laissent plus de place à la liberté d’expression et sont normalement 
utilisées « pour expliciter des réponses à des questions fermées, pour évaluer la 
qualité de l’information et pour recueillir des propos spontanés. » (Blais et Durand 
2009, p. 471), ce qui semblait pertinent pour cette recherche. De plus, celui-ci fut 
écrit en français, soit la langue des participantes et participants. Créer le questionnaire 
en français s’avéra nécessaire afin que celui-ci ne soit pas trop intimidant pour des 
étudiantes et étudiants en anglais de base et, par le fait même, maximisa le nombre de 
réponses recueillies.  
 
Finalement, toutes les questions du questionnaire furent le plus précises 
possible, vides de toute ambiguïté et neutres. Il ne va pas sans dire que « tous les 
énoncés du questionnaire doivent se rapporter directement aux objectifs fixés » 
(Fortin, 201, p. 434), dans le but d’essayer de comprendre les effets du 
socioconstructivisme sur la compréhension de la grammaire anglaise par les 





4.       LA MÉTHODE DE TRAITEMENT ET D’ANALYSE DES DONNÉES 
          En recherche qualitative, l’analyse de contenu est utilisée afin de traiter et 
d’analyser des données. Somme toute, l’analyse de contenu est « une méthode de 
classification ou de codification dans diverses catégories des éléments du document 
analysé pour en faire ressortir les différentes caractéristiques en vue d’en mieux 
comprendre le sens exact et précis. » (L’Écuyer, 1987, p. 50). Cette recherche étant 
de type qualitative descriptive, l’analyse de contenu est donc le choix qui semblait le 
plus pertinent et cohérent. 
 
Au-delà du fait que l’analyse de contenu est pertinente dans une recherche 
qualitative, il était aussi important de choisir une méthode de traitement et d’analyse 
des données en fonction du type d’essai choisi, lequel est dans ce cas-ci une analyse 
de sa pratique professionnelle. « La méthode d'analyse la plus appropriée pour ce type 
d'essai est l'analyse thématique, mais il est possible également d’aborder un travail 
d’analyse à l’aide de catégories (Paillé, 1994; Paillé et Mucchielli, 2003, p. 144). 
 
Comme le dit Paillé (2007), l’analyse par catégories semblait être un type 
d’analyse  pertinent pour cette recherche. Il ne faut toutefois pas oublier qu’une 
analyse de contenu se doit de passer par une phase de catégorisation et de 
classification. Le modèle C, ou modèle mixte, semblait le modèle le plus pertinent 
pour cette recherche. « Une partie des catégories sont préexistantes au départ, tandis 
que le chercheur envisage la possibilité qu’un certain nombre s’ajoutent ou en 
remplacent d’autres en cours d’analyse. » (L’Écuyer, 1987, p. 57). Ces catégories et 
l’information s’y rattachant furent classifiées dans un tableau accompagné d’un texte 
explicatif, lequel peut être consulté à la page 56. Finalement, des hypothèses et des 






5.       LA SCIENTIFICITÉ  
          En recherche qualitative, la validité des résultats obtenus ne peut être assurée 
que si la démarche de recherche est rigoureuse. Comme vu dans Fortin (2010), 
« Lincoln et Guba (1985) proposent les termes « crédibilité », « fiabilité », 
« transférabilité » et « confirmabilité ». (p. 256).  
 
Pour s’assurer de la rigueur de cette recherche, la triangulation, « méthode de 
vérification des données utilisant plusieurs sources d’information et plusieurs 
méthodes de collecte de données » fut utilisée par le chercheur. (Fortin, 2010, p. 31).  
La triangulation des méthodes de collecte de données (autoscopie, questionnaire) 
amène donc crédibilité à cette recherche. L’engagement prolongé du chercheur, que 
ce soit avant, pendant et après l’analyse, prouve une fois de plus cette crédibilité. 
 
La description riche du contexte, élaborée dans le chapitre 1 de cet essai, 
amène aussi une certaine transférabilité à cette étude, car les résultats de celle-ci 
pourront être adaptés à d’autres contextes. (Karsenti et Savoie-Zajc, 2011, p. 141). Le 
fait que des traces écrites de cette analyse seront conservées démontre aussi le niveau 
de transférabilité possible. 
 
La fiabilité est un critère qui « réfère à l’exactitude avec laquelle on suit 
l’évolution d’un phénomène et on rend comptes des différentes perceptions 
exprimées par les participants. ». (Fortin, 2010, p. 257). Il est donc important qu’il y 
ait une cohérence entre le problème, le déroulement et les résultats obtenus. Jusqu’à 
maintenant, on peut dire que la fiabilité de cette recherche est assurée grâce aux 
techniques de triangulation qui furent utilisées par le chercheur ainsi que par les 
traces écrites qui furent prises au cours de cette analyse. Les résultats obtenus à la fin 







La confirmabilité est le dernier critère assurant la rigueur scientifique d’une 
recherche. Ceci dit, le fait que des instruments de collecte de données justifiés furent 
utilisés prouve la confirmabilité de cette étude. Par « justifiés », on entend des 
instruments qui ont été choisis en fonction de mener la recherche à bon terme et en 
respectant l’approche méthodologique, soit une approche qualitative/interprétative. 
Les données produites furent donc objectivées (Karsenti et Savoie-Zajc, 2011, p. 
141), ce qui fait en sorte que toute cette démarche pourrait être suivie par d’autres 




























LA PRÉSENTATION ET L’INTERPRÉTATION 
DES RÉSULTATS 
 
Ce quatrième et dernier chapitre traitera, en premier lieu, de la présentation 
des données recueillies lors de la collecte des données, collecte qui fut menée à l’aide 
de deux outils fondamentaux, c’est-à-dire un questionnaire d’appréciation acheminé 
aux étudiantes et étudiants du groupe ciblé par cette recherche ainsi qu’une 
autoscopie de l’enseignant-chercheur en pleine action, lors de l’enseignement d’un 
aspect de grammaire. Une fois les données présentées, l’interprétation de celles-ci 
suivra, pour finalement conclure avec les limites de cette recherche ainsi que ses 
retombées sur le développement professionnel de l’enseignant-chercheur en question. 
 
1.       LES RÉSULTATS DE LA RECHERCHE 
 
Comme mentionné dans l’introduction de ce chapitre, les outils qui furent 
utilisés afin d’accomplir la cueillette de données de cette recherche sont le 
questionnaire d’appréciation et l’autoscopie.  
 
1.1 Le questionnaire 
 
Comme mentionné précédemment, un questionnaire d’appréciation (Annexe 
3) fut acheminé aux étudiantes et aux étudiants du groupe ciblé pour cette recherche, 
soit un groupe d’étudiantes et d’étudiants entreprenant leur deuxième cours d’anglais 
de base au collégial. Le questionnaire fut acheminé lundi le 20 avril 2015 aux 
alentours de 15h30, soit au début de la troisième heure de cours, se déroulant comme 





ce cours, 25 étaient présents à la troisième heure, soit 8 hommes et 17 femmes, 
représentant respectivement 32% et 68% de la classe. 
 
Un poste informatique était attribué à chaque étudiante et étudiant afin de 
compléter le questionnaire en ligne, et aucune limite de temps n’a été imposée afin de 
compléter celui-ci. Le groupe en entier avait terminé après environ 50 minutes, 
incluant le démarrage des ordinateurs et les petits problèmes techniques qui sont 
survenus, lesquels n’étaient pas anticipés (à la fin du questionnaire, lorsqu’il fallait 
soumettre les réponses, certaines personnes ont semblé éprouver des difficultés et ont 
eu comme initiative de recommencer le questionnaire, ce qui a créé des doublons. Les 
questionnaires ont donc dû être passés au peigne fin un par un par l’enseignant-
chercheur afin de supprimer ces doublons et ainsi conserver l’exactitude des 
données). Le groupe en entier a complété le questionnaire, à l’exception d’une ou 
d’un étudiant qui n’a pas répondu aux questions 7 et 8, pour une raison inconnue. 
 
Le questionnaire, quant à lui, était en ligne et non en version papier pour une 
raison d’efficacité. Le site Survey Monkey compile lui-même toutes les statistiques 
des résultats, ce qui simplifie grandement la tâche de l’enseignant-chercheur. Celui-ci 
était composé de dix questions, soit trois d’entre elles à caractère dichotomique (dont 
une avec une sous-question ouverte, soit la question 8), six d’entre elles étant des 
questions à choix multiples (dont une avec une sous-question ouverte, soit la question 
5) et une question ouverte. 
 
Voici maintenant un compte-rendu des neuf autres questions, la plupart 
d’entre elles représentées par un tableau démontrant les résultats obtenus :  
 
Le graphique suivant compare côte à côte les réponses aux questions 2 et 3, 
puisque ces deux questions contiennent de l’information quant à la relation 
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• Il explique très bien en anglais. Il est très compréhensif et prend le temps de 
bien expliquer quand quelqu’un ne comprend pas. 
• Il met des exemples au tableaux. Et réponds bien aux questions et ils nous 
laissent le temps de compléter les exercices. Cependant la correction est 
parfois un peu trop rapide et il donne plus ou moins d’explications aux 
réponses à part lorsque l’on en demande. 
 
Voici maintenant les réponses à la question 6, étant : « Quel est votre degré de 
compréhension lors de l'enseignement de la grammaire en classe? » 
a) Je ne comprends jamais rien : 0 
b) Je ne comprends presque rien : 1 (4 %) 
c) Je ne comprends pas souvent : 2 (8 %) 
d) Je comprends plus ou moins : 7 (28 %) 
e) Je comprends relativement souvent : 3 (12 %) 
f) Je comprends presque toujours : 5 (20 %) 
g) Je comprends toujours : 7 (28 %) 
 
La question 7, quant à elle, est en lien avec la question 6 et se lit comme suit : 
« En lien avec la question précédente, à votre avis, pourquoi avez-vous un tel niveau 
de compréhension ou de non-compréhension? » 
 
En général, il semblerait que certaines et certains d’entre eux attribuent leur 
degré de compréhension au fait que la matière avait déjà été vue antérieurement, aux 
séries et aux films en anglais écoutés à la télévision, ou alors au fait que l’enseignant 
est facile à comprendre lorsqu’il parle. Cependant, d’autres attribuent leur degré de 
non-compréhension au fait que les cours précédents n’étaient pas bien en terme de 
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commises par les étudiantes et les étudiants du groupe ciblé. Les paragraphes suivants 
tenteront donc d’expliquer brièvement ce qui a été enseigné lors de cette période, 
mais surtout de décrire le plus précisément possible les actions, gestes et 
interventions de l’enseignant-chercheur au cours de cette dite période 
d’enseignement. 
 
L’aspect de grammaire enseigné était les prépositions, mais l’enseignant ne l’a 
pas immédiatement mentionné aux étudiantes et aux étudiants. Avant d’entrer dans 
les explications et la théorie de cet aspect de grammaire, l’enseignant-chercheur tenta 
d’activer les connaissances antérieures des étudiantes et étudiants en écrivant sept 
phrases au tableau, toutes en français, et le but était de traduire celles-ci en l’anglais. 
Comme on peut le voir à partir d’environ 2min02, l’enseignant explique le but de 
l’activité et ce qui est attendu, soit la traduction des sept phrases au tableau, et ce sur 
une base volontaire. La première phrase à traduire est : « J’irai la voir en après-
midi. » Une étudiante se fait donc entendre et donne sa réponse, qui est : « I am going 
to see her afternoon. » Pour être certain que tout le monde ait bien entendu, 
l’enseignant répète la réponse de l’étudiante en faisant une petite pause entre les deux 
derniers mots, tout en faisant un petit geste de la main. Par la suite, plusieurs 
étudiantes et étudiants donnent leur réponse en même temps, lesquelles sont d’ailleurs 
pratiquement toutes différentes. En l’espace de trois secondes, on peut entendre « this 
afternoon », « in afternoon » et « on afternoon ». L’enseignant s’exclame donc : « Oh 
my God, ok! », et on entend quelques étudiantes et étudiants rire. L’enseignant écrit 
ensuite les trois réponses données au tableau et redemande à la classe laquelle semble 
la meilleure. Un étudiant dit alors : « this », ce qui amène l’enseignant à expliquer 
que l’on cherche un équivalent anglais pour « en après-midi », pas pour « cet après-
midi ». Voyant que personne ne semble connaître la réponse, l’enseignant décide 
finalement de la divulguer à toute la classe. Ensuite, il mentionne le but de l’activité 
d’aujourd’hui : « As you can notice, we’re going through prepositions. »26 
26 Comme vous pouvez le remarquer, nous sommes en train d’apprendre les prépositions. 
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L’enseignant-chercheur enchaîna ensuite avec la deuxième phrase, jusqu’à la toute 
dernière.  
 
Comme mentionné dans le cadre de référence, « Second language learners 
rely on the knowledge and the experience they have. If they are beginners, they will 
rely on their L1 as a source of hypotheses about how the L2 works. »27 (Celce-
Murcia, 2001, p. 255). Le processus cognitif utilisé lorsqu’on apprend une deuxième 
langue est de se fier à sa langue maternelle, puisque c’est la seule référence possible 
sur laquelle on peut se fier. Il est donc normal pour une personne francophone 
apprenant l’anglais d’essayer de traduire directement du français pour trouver 
l’équivalence. Par contre, comme expliqué par l’enseignant à partir de 4min17, il ne 
faut pas toujours essayer de comprendre pourquoi telle préposition fonctionne dans 
un tel contexte alors qu’une autre ne fonctionne pas. L’enseignant donne ainsi un 
exemple pour les différents moments de la journée : « So we say « at noon », « at 
night », but we say « in the morning », « in the afternoon », « in the evening ». Why 
is it like this? It’s life. I didn’t decide. I don’t know why. »28 L’enseignant laisse donc 
sous-entendre qu’il n’y a pas nécessairement de logique derrière tout cela et que le 
seul moyen de se rappeler de la règle grammaticale est de l’apprendre par cœur et de 
se pratiquer à l’utiliser. 
 
 À 6min45, l’enseignant demande à la classe de sortir leur livre de grammaire 
à la page 101. Il explique brièvement quelques exemples donnés dans le livre et 
suggère à la classe de prendre le temps de lire les exemples à la maison afin de mieux 
s’approprier les règles. 
27 Les apprenants d’une langue seconde s’appuient sur les connaissances et l'expérience dont ils 
disposent. S’ils sont débutants, ils s’appuieront sur leur langue maternelle comme une source 
d'hypothèses sur la façon dont fonctionne la langue seconde. 
28 Nous disons « at noon », « at night », mais nous disons « in the morning», « in the afternoon », « in 
the evening ». Pourquoi est-ce comme cela? C’est la vie. Je n’ai pas décidé cela. Je ne sais pas 
pourquoi c’est comme cela. » 
 
 




 À 8min00, l’enseignant demande aux étudiantes et étudiants de tourner la 
page et de commencer l’exercice #1, en précisant qu’il faut se concentrer que sur les 
prépositions « on », « in » et « at ». Il précise aussi que ceux qui le veulent peuvent 
travailler en équipe. Suite à cela, l’enseignant se promène entre les rangées afin de 
s’assurer que tout le monde fait le bon exercice et aussi afin d’aider celles et ceux qui 
en ont besoin. À 9min03, on peut distinguer l’enseignant parler en français à une 
étudiante en grande difficulté afin de l’aider à comprendre un certain numéro dans 
l’exercice. Il reste avec elle presque deux minutes. 
 
 À 10min58, l’enseignant retourne à son bureau et commence la correction de 
l’exercice #1. Voyant que personne ne semble savoir la réponse au premier numéro, 
l’enseignant la donne et précise que c’est le même contexte que l’une des phrases 
écrites au tableau. Pour le deuxième numéro de l’exercice #1, l’enseignant demande 
la réponse d’un étudiant assis au fond de la classe qui ne semble pas vraiment porter 
attention en l’appelant par son prénom : « Raphaël, number 2! » Celui-ci regarde 
alors dans le cahier de son voisin et dit la réponse qu’il y voit : « In the morning. » 
L’enseignant réplique alors : « And do you understand why? » L’étudiant répond : 
« Because it’s a period of the day, so we always use « in ». Is it that? » Et 
l’enseignant répond finalement: « Yeah it’s perfect. », sans toutefois lui remémorer la 
règle grammaticale lorsque le moment de la journée est le midi ou la nuit (at noon / at 
night), chose que l’enseignant fait au numéro suivant.  
 
 À 13min01, l’enseignant tente d’expliquer la théorie reliée à l’exercice 
suivant, qui est « to vs at ». Celui-ci demande donc si quelqu’un sait la différence 
entre ces deux prépositions et quand on doit utiliser une ou l’autre. Voyant que 
personne ne semble savoir la réponse, l’enseignant demande donc aux étudiantes et 
étudiants de traduire vers l’anglais la phrase « Je m’en vais au Cégep. » Une étudiante 
répond alors : « I’m going to the Cegep. » L’enseignant acquiesce donc la réponse 





de mouvement, on doit utiliser « to ». L’enseignant continue son explication en 
donnant presque la réponse à sa propre question, terminant ainsi sa phrase avec une 
traduction du français pour tenter de minimiser sa gaffe: « If you’re already… Si tu es 
déjà au collège ». On peut instantanément entendre une étudiante dire : « at », qui 
était effectivement la préposition recherchée. L’enseignant renchérit alors avec un 
autre exemple expliquant la différence entre ces deux prépositions : « I will go to the 
college because my friend is already at the college. », en mettant l’accent sur la 
préposition « at » verbalement et à l’aide d’un geste de la main. À la suite de ces 
explications, l’enseignant demande à la classe de compléter l’exercice en lien avec 
cette théorie. Dans ce cas-ci, le fait de solliciter la participation des étudiantes et des 
étudiants, de les exposer aux perspectives des autres camarades de classe et de les 
























Classification des comportements observables de l’enseignant d’après les trois 
rôles professionnels de l’enseignant moderne 
 
DIDACTICIEN FACILITATEUR ANIMATEUR 
L’enseignant décide de la 
matière à enseigner, soit les 
prépositions. 
Pour être certain que tout le monde ait bien 
entendu, l’enseignant répète la réponse de 
l’étudiante en faisant une petite pause entre 
les deux derniers mots, tout en faisant un 
petit geste de la main. 
L’enseignant demande la 
participation des étudiantes et 
étudiants, et ce sur une base 
volontaire. 
 
L’enseignant tente d’activer 
les connaissances 
antérieures du groupe en 
écrivant sept phrases au 
tableau, et ce avant même 
d’expliquer l’objectif de la 
leçon. 
 
L’enseignant écrit trois réponses données 
par des étudiantes et des étudiantes au 
tableau et redemande à la classe laquelle 
semble la meilleure. 
 
L’enseignant demande aux 
étudiantes et étudiants de 
tourner la page et de 
commencer l’exercice #1. 
 
À partir de 4min17, 
l’enseignant tente 
d’expliquer qu’il ne faut pas 
toujours essayer de 
comprendre pourquoi telle 
préposition fonctionne dans 
un tel contexte alors qu’une 
autre ne fonctionne pas. 
 
L’enseignant se promène entre les rangées 
afin de s’assurer que tout le monde fait le 
bon exercice et aussi afin d’aider celles et 
ceux qui en ont besoin. 
 
À 10min58, l’enseignant 
retourne à son bureau et 
commence la correction de 
l’exercice #1. Voyant que 
personne ne semble savoir la 
réponse au premier numéro, 
l’enseignant la donne et précise 
que c’est le même contexte que 





exemples donnés dans le 
livre. 
 
À 9min03, on peut distinguer l’enseignant 
parler en français à une étudiante en grande 
difficulté afin de l’aider à comprendre un 
certain numéro dans l’exercice. 
 
L’enseignant demande si 
quelqu’un sait la différence 
entre ces les prépositions « to » 
et « at » et quand on doit utiliser 
une ou l’autre. 
À 13min01, l’enseignant 
tente d’expliquer la théorie 
reliée à l’exercice suivant. 
L’enseignant interpelle un étudiant par son 
prénom, lui demande sa réponse et lui 
demande s’il comprend pourquoi celui-ci a 
donné cette réponse. 
 
L’enseignant acquiesce la 
réponse donnée par une 
étudiante et continue son 
explication au tableau en 
écrivant que lorsque c’est 
un verbe de mouvement, on 
doit utiliser « to ». 
  
 
L’enseignant renchérit avec 
un autre exemple expliquant 
la différence entre ces deux 
prépositions : « I will go to 
the college because my 
friend is already at the 
college. », en mettant 
l’accent sur la préposition 
« at » verbalement et à 






Le tableau ci-dessus tente de présenter les résultats obtenus lors de 
l’autoscopie en catégorisant les décisions, les actions et les comportements de 
l’enseignant-chercheur lors de sa prestation d’enseignement. L’analyse par catégories 
(Paillé, 2007), aussi surnommée analyse par catégories conceptualisantes, est un type 
d’analyse qui consiste à vérifier les correspondances entre des termes ou des idées. 
L’analyse par catégories semblait donc être le meilleur modèle à utiliser pour ce type 
d’essai, car les actions et les comportements de l’enseignant-chercheur ont pu être 
classifiés dans trois catégories principales reflétant le cœur même du cadre de 
référence, soit les trois rôles professionnels fondamentaux de l’enseignant 
d’aujourd’hui, cohérents particulièrement avec la vision socioconstructiviste : le 
didacticien, le facilitateur et l’animateur. L’interprétation de ces résultats sera 
discutée dans la deuxième partie de ce chapitre. 
 
Ceci met donc fin aux données amassées à l’aide du deuxième outil de 
collecte de données, l’autoscopie. Maintenant que cette étape est terminée, il est 
temps de procéder à une analyse et à une interprétation des données recueillies par les 
deux outils mentionnés ci-dessus afin d’émettre des hypothèses et de tirer des 
conclusions faisant lumière sur les fondements de cette recherche. 
 
2.       L’INTERPRÉTATION DES RÉSULTATS 
 
Au cours des prochains paragraphes, il sera question de donner un sens aux 
résultats obtenus lors de la cueillette des données, ou du moins d’émettre des 
hypothèses reflétant les données amassées à l’aide des questionnaires d’appréciation 
et de l’autoscopie de l’enseignant-chercheur. Cette interprétation sera basée sur les 
éléments principaux se trouvant dans le cadre de référence et sur l’expérience 








2.1 Le questionnaire 
 
« En 2006-2007, elles [les femmes] constituaient 56 % des effectifs collégiaux  
et 59 % des diplômés. » (Statistiques Canada, 2013). Ces statistiques reflètent bien les 
résultats obtenus à la Q1 (p. 44) démontrant le nombre de femmes dans la classe de 
l’enseignant-chercheur, soit 17 pour 8 hommes. Les femmes, étant donc plus 
nombreuses et ayant plus de facilité à l’école, seraient, hypothétiquement, plus 
enclines à évaluer à la hausse les questions du questionnaire d’appréciation, mais ceci 
ne peut être prouvé car le tout a été fait de façon anonyme.  
      
Il est aussi important de s’arrêter aux pourcentages des Q2 et Q3 (p. 46). Ces 
résultats démontrent en fait que la grande majorité du groupe est conscient de 
l’importance de la langue anglaise et de son utilité. Cependant, il est difficile de 
comprendre le pourcentage d’étudiantes et étudiants qui aiment ou non la langue 
anglaise, car beaucoup de facteurs peuvent être en cause, notamment leur capacité à 
apprendre, leur motivation, leur environnement, leur famille, etc. Ceci dit, bien qu’un 
pourcentage relativement élevé d’étudiantes et d’étudiants prétendent aimer la langue 
anglaise et la considèrent importante, il est difficile de dire si l’approche 
socioconstructiviste lors de l’enseignement de la grammaire contribue à cet amour et 
à cette conscientisation de l’importance de cette langue. Cependant, étant des 
étudiantes et étudiants de la réforme, il est hypothétiquement possible de dire qu’une 
telle approche leur plait, car elles et ils sont supposés être habitués de travailler en 
équipe afin de construire leurs savoirs et à être confrontés à d’autres perspectives que 
la leur (apprentissage coopératif). 
 
En ce qui concerne la Q4 (p. 47), il est important de noter ici que ces 
pourcentages ne s’appliquent pas uniquement au cours suivi à l’hiver 2015 avec 
l’enseignant-chercheur, mais aussi à l’autre cours suivi précédemment. Il est donc 
difficile d’interpréter ces résultats, car plusieurs facteurs ont pu influencer ces 





hypothétiquement pu influencer ces résultats, car les étudiantes et étudiants en anglais 
de base disent souvent qu’ils ne sont « pas bons » en anglais et qu’ils ne comprennent 
pas beaucoup, ce qui pourrait expliquer en partie les pourcentages obtenus. De plus, 
le fait que les cours d’anglais soient obligatoires afin d’obtenir un diplôme d’études 
collégiales peut aussi expliquer ces pourcentages, car la motivation qu’ont ces 
étudiantes et étudiants pour ces cours est rarement intrinsèque. Finalement, il aurait 
pu être intéressant ici de demander aux étudiantes et aux étudiants de justifier leur 
réponse afin de mieux comprendre ces pourcentages. 
 
D’un point de vue général, en ce qui concerne la Q5 (p. 47), il semblerait que 
l’enseignant explique bien et est compréhensif, mais les répétitions sont lassantes 
pour les étudiantes et les étudiants plus forts. Aussi, la correction d’exercices semble 
se faire trop rapidement, ce qui désavantage les plus faibles. Il est important de 
mentionner ici que malgré les trois différents niveaux d’anglais offerts aux étudiantes 
et étudiants, il peut quand même y avoir une différence quant aux aptitudes des 
étudiantes et étudiants se retrouvant dans le même groupe. Premièrement, certains de 
ces étudiantes et étudiants considérés comme « faibles » devraient parfois être dans 
un cours de mise à niveau, lequel n’existe pas au collège, bien que le département 
d’anglais essaie de justifier son existence. Aussi, il y a quelques étudiantes et 
étudiants qui, malgré le fait qu’ils soient classés en anglais de base, devraient être en 
anglais intermédiaire. Bien que l’enseignant puisse suggérer à ces étudiantes et 
étudiants de changer de niveau, ceux-ci ne sont pas obligés de le faire, ce qui peut 
créer un certain débalancement au niveau du groupe-classe. Finalement, il y a aussi le 
cas des étudiantes et étudiants qui font un retour à l’école et qui n’ont pas fait 
d’anglais depuis plusieurs années. Bien que cela soit peu fréquent, ces étudiantes et 
étudiants peuvent parfois avoir de la difficulté à suivre le rythme du cours. Somme 
toute, le degré de satisfaction des étudiantes et étudiants de ce groupe semble être 
majoritairement positif. Ces étudiantes et étudiants, satisfaits de la façon dont 





la structure donnée aux éléments d’apprentissage et les objets d’enseignement vus en 
classe. 
 
De plus, en faisant une comparaison entre les questions 4 et 5, il est possible 
de voir une certaine tendance, d’après ce que démontre le tableau 2. Il est intéressant 
de constater que les étudiantes et étudiants qui sont indifférents quant aux cours 
d’anglais au collégial sont aussi nombreux que celles et ceux qui sont indifférents 
quant à la façon qu’a l’enseignant d’enseigner la grammaire.  Aussi, ceux qui 
prétendent aimer les cours d’anglais au collégial sont presqu’aussi nombreux que 
ceux qui aiment la façon qu’a l’enseignant d’enseigner la grammaire. Ces données 
pourraient donc supposer que ce sont les mêmes étudiants qui ont donné ces réponses 
aux questions 4 et 5. Cela voudrait donc dire que le niveau d’appréciation qu’un 
étudiant a pour la méthode d’enseignement de l’enseignant est à la hausse lorsque ce 
même étudiant aime les cours d’anglais au collégial. 
 
Quant au degré de compréhension des étudiantes et étudiants lors de 
l’enseignement de la grammaire en classe (Q6, p. 48), il semblerait que 60 % d’entre 
eux comprennent relativement souvent, presque toujours ou toujours, ce qui est plutôt 
positif. Afin de mieux comprendre pourquoi ces étudiantes et étudiants ont un tel 
degré de compréhension, elles et ils ont dû justifier leur réponse à la Q7 (p. 48). 
Après analyse, il est donc prudent de dire que plusieurs facteurs, autant personnels 
qu’externes, peuvent influencer le degré de compréhension d’une personne. Les 
expériences antérieures à l’école, le choix de pratiquer en dehors des heures de cours 
et l’influence de l’enseignant sont tous des facteurs de causalité. D’ailleurs, il est 
possible de faire un lien ici entre le rôle d’un enseignant-facilitateur et le degré de 
compréhension d’un élève, car l’enseignant-facilitateur, comme mentionné dans le 
cadre de référence, a pour mission de se pencher sur la manière dont l’étudiant tente 
de résoudre un problème. Aussi, il est de son devoir de guider, encourager et donner 





dans leur cheminement. Les pourcentages obtenus à la Q6 sous-entendent que 
l’enseignant joue son rôle de facilitateur de façon adéquate. 
 
En ce qui concerne la Q8 (p. 49), il est très intéressant de constater que ces 
chiffres sont quasi identiques (les étudiants préférant travailler seuls versus ceux 
préférant travailler en équipe), car la majorité de ce groupe est issu de la dernière 
réforme en éducation, ce qui laisse penser qu’une grande partie des apprentissages au 
primaire et au secondaire ont supposément dû être faits en équipe. Ceci amène donc à 
se questionner sur la façon dont sont donnés les cours d’anglais au secondaire et au 
primaire : est-ce que l’enseignement traditionnel est encore aujourd’hui presqu’aussi 
populaire que l’enseignement socioconstructiviste? La réponse à cette question ne 
pourra pas être donnée dans le cadre de cette recherche. De plus, il aurait été 
intéressant de savoir quelle approche est la plus utilisée par les différents enseignants 
du département d’anglais, mais cette donnée n’est pas disponible. 
 
Finalement, les réponses des étudiantes et étudiants aux questions 9 et 10 (p. 
49-50) semblent démontrer que le socioconstructivisme est l’approche pédagogique 
priorisée par l’enseignant-chercheur, approche étant à la base même de cette 
recherche. Le fait que les étudiantes et les étudiants sentent que l’enseignant 
départage bien son rôle et la place qu’il laisse aux élèves afin de se développer et 
aussi que l’apprentissage de la grammaire en classe se fait de manière coopérative 
reflète bien le troisième rôle professionnel d’un enseignant mentionné dans le cadre 
de référence, soit le rôle d’animateur. 
 
Donc, d’après l’analyse des réponses de ce questionnaire, il est maintenant 
possible d’affirmer que le socioconstructivisme est l’approche utilisée par 
l’enseignant-chercheur. Toutes ces données semblent prouver que l’approche utilisée 
par l’enseignant-chercheur, le socioconstructivisme, a un effet positif sur 
l’apprentissage de la grammaire anglaise au collégial. Bien qu’un certain pourcentage 





possible de conclure que, premièrement, l’approche socioconstructiviste est bel et 
bien celle qui est utilisée par l’enseignant-chercheur et que, deuxièmement, cette 
approche facilite l’enseignement et l’apprentissage de la grammaire anglaise au 
collégial. De plus, ces données démontrent aussi l’importance des facteurs affectifs 
des étudiantes et étudiants en anglais de base, qui viennent, inconsciemment, 
influencer à la baisse les réponses à certaines de ces questions. 
 
2.2 L’autoscopie 
D’après le tableau 5 (p. 55), il est possible de constater que l’enseignant-
chercheur a accompli les trois rôles professionnels d’un enseignant utilisant une 
approche socioconstructiviste, car ces trois rôles, décrits dans l’ouvrage de Raymond 
(2006) et mentionnés dans le cadre de référence, reflètent particulièrement la vision 
de cette approche moderne. Les décisions, les actions et les comportements décrits 
dans ce tableau prouvent hors de tout doute que l’enseignant connaît bien son rôle et 
celui que les étudiantes et les étudiants sont supposés avoir. Cette autoscopie 
démontre donc une multitude d’éléments (les exemples donnés en grand groupe, les 
explications interactives et l’aide individuelle apportée aux étudiantes et étudiants par 
l’enseignant) découlant d’un apprentissage coopératif lors duquel l’enseignant 
entretient, variablement, les trois rôles professionnels d’un enseignant moderne. Ceci 
confirme donc, une fois de plus, que l’enseignant utilise bel et bien l’approche 
pédagogique qu’il prétend tout en démontrant la visée et les bienfaits de cette dite 
approche. 
 
 De plus, grâce à leur participation active, il est prudent d’affirmer que les 
étudiantes et étudiants de cette classe ont pu bénéficier des différents points de vue de 
leurs camarades (apprentissage coopératif). Cependant, il est difficile de dire si 
l’approche socioconstructiviste utilisée a apporté plus de bienfaits aux apprentissages 
de ces étudiantes et étudiants que toute autre approche pédagogique. Une étude 





ajouterait beaucoup d’éléments intéressants à cette recherche, mais il est toutefois 
possible de faire un lien entre le fait que la majorité des étudiantes et étudiants 
apprécient l’approche utilisée par l’enseignant-chercheur et le fait que cette approche 
s’est prouvée être socioconstructiviste. Conséquemment, il est possible d’affirmer 
que l’approche socioconstructiviste a un effet positif sur l’enseignement et 
l’apprentissage de la grammaire anglaise au collégial. 
 
3.       LES LIMITES DE LA RECHERCHE 
 
 Les limites principales de cette recherche résident dans l’objectivité de la part 
des étudiantes et étudiants du groupe cible. Il est important de prendre en 
considération le fait que des étudiantes et étudiants ont peut-être faussé les résultats 
du questionnaire par peur de déplaire à l’enseignant-chercheur ou alors dans le but de 
déplaire à celui-ci, bien que ce dernier leur a précisé d’être le plus honnêtes et 
authentiques possible afin de ne pas fausser les dits résultats. 
 
 Une autre limite de cette recherche est liée au nombre de participants, qui était 
très petit. Afin d’obtenir des résultats plus fermes et plus convaincants, un plus gros 
groupe de participants aurait été nécessaire. 
 
Aussi, il faut prendre en considération le fait que quelques étudiantes et 
étudiants ont peut-être agi différemment en classe lors de l’autoscopie de 
l’enseignant-chercheur, bien que ce dernier leur a dit d’agir comme si c’était un cours 
normal et de rester naturels. 
 
 De plus, il faut comprendre que bien que le socioconstructivisme soit prôné 
par de nombreux chercheurs et enseignants depuis des années, les étudiantes et 
étudiants ne se rendent pas nécessairement compte des bienfaits de cette approche. 
Ceci dit, cette « inconscience » de leur part peut avoir eu une influence sur leurs 






 Finalement, il ne faut pas oublier l’importance de tous les facteurs externes et 
personnels de chaque étudiante et étudiant, car ceux-ci ont certainement eu un effet 
considérable sur leur appréciation de la méthode d’enseignement utilisée et de la 




























 L’analyse réflexive de sa pratique professionnelle n’est certes pas chose 
facile. Il faut faire preuve d’une grande humilité pour analyser sa pratique dans les 
moindres détails, car la critique, que ce soit de la part de soi-même ou d’autrui, est 
inévitable, quelques fois gratifiante, d’autres fois ébranlante, mais ô combien 
constructive. L’apport personnel et professionnel d’une telle analyse est indiscutable 
et indéniable. Faire cet exercice en début de carrière ne peut qu’être bénéfique pour 
toute enseignante et tout enseignant, quelle que soit la matière enseignée. Il est trop 
facile de se dire que rien ne peut être amélioré, que nous sommes qui nous sommes. 
En vérité, l’analyse réflexive qui a été menée au cours de cette recherche devrait être 
une partie intégrante de la vie de chaque enseignante et enseignant, et ce sur une base 
quotidienne. Il faut se remettre en question. Il faut vouloir s’améliorer, découvrir de 
nouvelles approches, de nouveaux outils, avoir de nouveaux buts, apprendre à se 
réinventer. Donner le meilleur de soi-même n’est pas seulement bénéfique sur un 
point de vue personnel. En fait, donner le meilleur de soi-même donne aussi de 
meilleurs outils aux étudiantes et aux étudiants des cégeps du Québec, aux futures 
générations, aux futurs travailleuses et travailleurs qui, bien assez tôt, feront leur 
place sur le marché du travail. L’enseignement de l’anglais dans une province 
francophone est un défi en soi, mais c’est un magnifique défi. Réussir à inculquer 
l’importance de cette langue et à partager son amour pour celle-ci n’est certainement 
pas quelque chose d’évident, mais pour chaque signe d’amélioration perçu chez une 
étudiante ou un étudiant, pour chaque sourire, compliment ou pour chaque « merci » 
reçu, le jeu en vaut la chandelle. Après tout, n’est-ce pas le but ultime de chaque 









LES RETOMBÉES DE LA RECHERCHE 
 
Les retombées de cette recherche au plan du développement professionnel ne 
sont pas à ignorer. Premièrement, l’enseignant-chercheur a maintenant la conviction 
que l’approche pédagogique utilisée en classe est socioconstructiviste, comme le 
démontrent les résultats du questionnaire et de l’autoscopie, chose qui n’avait jamais 
été confirmée auparavant depuis le début de sa carrière. 
 
 Ceci dit, bien que cette approche semble avoir un effet positif sur les 
étudiantes et étudiants, il serait intéressant d’en comparer les bienfaits avec une autre 
approche pédagogique afin de mieux départager les étudiantes et étudiants qui sont 
restés neutres face à l’appréciation de l’approche pédagogique de cette recherche. 
 
Finalement, le fait d’avoir visionné une autoscopie et d’avoir recueilli les 
commentaires de plusieurs étudiantes et étudiants grâce aux questionnaires 
d’appréciation amène l’enseignant-chercheur à porter un regard très critique sur son 
enseignement et à lui donner la chance d’améliorer quelques aspects de celui-ci, entre 
autres le temps de correction alloué après chaque exercice de grammaire. Il serait 
peut-être préférable d’essayer d’enseigner moins d’aspects de grammaire au cours 
d’une session et de s’assurer que chaque aspect vu en classe est assimilé plus 
profondément par chaque étudiante et étudiant. Quant aux étudiantes et étudiants qui 
ont déjà appris ces éléments, l’enseignant-chercheur pourrait essayer de prévoir des 
activités supplémentaires afin que ces derniers n’aient pas l’impression de trop perdre 
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Criteria Description of criteria Weighting Mark 
Text Structure and Content:  18 pts 
Title ( 1pt ) 
Personal and descriptive of the text 1 
/1 
Not personal or not descriptive of the text  0 
Introduction ( 5 pts ) 
Thesis statement 
Appropriate thesis statement 2 
/5 
Fair thesis statement (Not well-defined) 1 
Poor/No thesis statement (Not related to the 
text) 
0 
The subject is presented 
Very well 3 
Fairly well 2 
Poorly 1 
Body ( 8 pts ) 
Topic sentence 




Few paragraphs contain a topic sentence 1 
Support of topic sentence 
All or most sentences relate to the main idea 3 
Some sentences relate to the main idea 2 
Very few sentences relate to the main idea 1 
Paragraph development 
Logical development of the paragraphs 3 
Fairly good development of the paragraphs 2 
Poor development of the paragraphs 1 
Conclusion ( 4 pts ) 
Restatement of the main points 
in different words  
Very well restated in different words 4 
/4 
Fairly well restated in different words 3 






Quality of text:  12 pts 
Coherence 
Transitions 




Occasional misuse and/or lack of 
connectives 
2 
Poor transition and poor use of connectives 1 
Logic of organization of ideas 
and sentences 
Logical organization of ideas and sentences 3 
Occasional lack of logical organization 2 




Accuracy of vocabulary 
Very appropriate words 3 
/6 
Occasional word choice problems 2 
Major word choice problems 1 
Quality of reading 
Text is very easy to read 3 
Text is fairly easy to read 2 
Text is difficult to read 1 
Spelling (Dictionary reference) 1 point for each mistake /10 
Grammar ( Correct use of verb tenses, word order, capitalization, punctuation, and grammatical 
elements covered in class) 1 point for each mistake 
/60 
Number of words 
250 Acceptable 
/100 








                                   Final Grammar Test (10 %)                               /60 
Write the verbs at the correct tense (Simple Present, Present Progressive, Simple Past, Past 
Progressive, Simple Future). Write the adverbs when necessary. Be careful with your spelling. 
(15 pts) 
1- While I _______________________________ (wash) the dishes, my brother 
________________________ (call) me. 
2- She ________________________ (usually, be) always on time. So why 
____________________________ (arrive) after everybody else yesterday? 
3- I talked to him today on the phone. He ______________________________ (come, 
probably) tomorrow. 
4- My sister was so disrespectful! I ______________________________ (prepare) supper 
while she _______________________________ (shout) at my mother! 
5- Currently, my aunt _______________________________ (read) a boring novel. 
6- When I ____________________________ (graduate) from Cegep, I think I 
_____________________________ (stop) studying for a while. 
7- Ohh! I ____________________________(understand) now! Why 
_____________________________ (tell, not, you) me this before? 
8-  Normally, she _______________________ (take) the bus. However, today, she 
__________________________ (decide) to go to school by car. 







Write the correct modals on the lines below (can, could, might, may, must, should). Sometimes, 
the negative form is necessary. (10 pts) 
 
1- You definitely ___________________ exercise more, you’ve gained some weight in the 
last month! 
2- ________________ I speak to M. Sanchez please? 
3- What? You stayed up for 48 hours? You ______________ be tired, no? 
4- She ___________________ enter the classroom because she was late. 
5- He ______________ come, but you know him don’t you? It’s nothing certain! 
6- You ________________________ do this, he could be angry! 
7- Hey Max! ______________ you lend me your car? Mine is broken! 
8- When she was young, she _________________ speak English, but not anymore. 
9- You ________________ drink and drive; this is the rule. 
10-  It _________________ snow tomorrow, who knows! 
 
Write the comparative or superlative form of the adjectives and adverbs below. Be careful with 
your spelling. (8 pts) 
 
1- This is without any doubt ______________________ (good) spaghetti I’ve ever eaten. 
2- I know that you’re not good in English, but you’re surely not 
________________________ (bad) me! 
3- Have you ever been to Sept-Îles? Personally, this is _______________________ (far) 
place I’ve ever been to! 
4- Eminem is undoubtedly ________________________ (good) T-Pain. Well, that’s my 
opinion! 





6- She’s 20, and her sister is 23. This means she’s ______________________(young) child 
of the family. 
7- Do you think that dancing is _______________________ (easy) singing? 
8- Winter is ________________________ (cold) of all seasons. 
 
Write the correct prepositions in the spaces below. If you think that no preposition is required, 
just write “C”. (10 pts) 
 
1- Jennifer watches a movie television every Tuesday. 
2-  I met Donna a party Friday night. 
3- When the children are bed, let's listen music the radio. 
4-  I will go Nova Scotia 2005, probably  March. 
 
Write the correct pronouns on the lines provided below. (10 pts) 
 
1- She decided to live with _____________ because she is her best friend. 
2- If you see your parents this weekend, give _________________ my best regards. 
3- He should be happy for ______________, we are getting married this week-end! 
4- Mary was worried about the children, so she convinced _____________________ 
husband not to accept the job abroad. 
5- I can't find ___________ pencil. Can I use _______________, Mary? 
6- This house is too expensive for _____________. We can't pay such a high rent. 
7- I do my work and they do ______________ . 





Write the plural form of the following nouns. If you think there is no possible plural, rewrite the 
word anyway. Don’t leave empty lines. (7 pts) 
 
1- Sheep: __________________________ 
2- Company: ___________________________ 
3- Shelf: ________________________ 
4- Flash: __________________________ 
5- Homework: ___________________________ 
6- Advice: __________________________ 


























1) Êtes-vous un homme ou une femme? 
a) Un homme 
b) Une femme 
 
2) En général, aimez-vous la langue anglaise? 
a) Je n'aime vraiment pas la langue anglaise 
b) Je n'aime pas la langue anglaise 
c) Je suis indifférent/neutre 
d) J'aime la langue anglaise 
e) J'aime vraiment la langue anglaise 
 
3) En général, vous considérez la langue anglaise… 
a) Pas du tout importante 
b) Pas vraiment importante 
c) Plus ou moins importante 
d) Importante 
e) Très importante 
 
4) En général, aimez-vous les cours d’anglais au collégial? 
a) Je n'aime vraiment pas les cours d'anglais au collégial 
b) Je n'aime pas les cours d'anglais au collégial 
c) Je suis indifférent/neutre quant aux cours d'anglais au collégial 
d) J'aime les cours d'anglais au collégial 








5) Quel est votre degré de satisfaction quant à la façon dont votre enseignant enseigne la 
grammaire en classe? 
a) Je n'aime vraiment pas sa façon d'enseigner la grammaire 
b) Je n'aime pas sa façon d'enseigner la grammaire 
c) Je suis neutre/indifférent quant à sa façon d'enseigner la grammaire 
d) J'aime sa façon d'enseigner la grammaire 
e) J'aime vraiment sa façon d'enseigner la grammaire 
 
Qu'est-ce que vous aimez et/ou aimez moins de sa façon d'enseigner la grammaire? 
_______________________________________________________________________ 
 
6) Quel est votre degré de compréhension lors de l'enseignement de la grammaire en classe? 
h) Je ne comprends jamais rien 
i) Je ne comprends presque rien 
j) Je ne comprends pas souvent 
k) Je comprends plus ou moins 
l) Je comprends relativement souvent 
m) Je comprends presque toujours 
n) Je comprends toujours 
 
7) En lien avec la question précédente, à votre avis, pourquoi avez-vous un tel niveau de 




8) Croyez-vous que l’apprentissage de la grammaire anglaise se fait mieux seul ou en 
équipe? 
a) Seul 







Pourquoi croyez-vous cela? 
________________________________________________________________________ 
  
9) Diriez-vous que de manière générale, l'apprentissage de la grammaire dans votre cours 




10) Sentez-vous que l’enseignant… 
a) Enseigne de manière à être le principal acteur de l'apprentissage et ne laisse pas assez 
de place aux élèves afin de se développer. 
b) Départage bien son rôle et la place qu’il laisse aux élèves afin de se développer. 





Ce questionnaire se retrouve aussi en ligne à l’adresse suivante : 
https://www.surveymonkey.com/s/FCKBDL3  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
